Folkeskolereform - mod en forståelse af lærerne i den nye folkeskole by Serefoglu, Emil Mennan Lund et al.
  
 
 
 
Standardforside til projekter og specialer 
 
Til obligatorisk brug på alle projekter, fagmodulsprojekter og specialer på: 
  
• Internationale Studier 
• Internationale udviklingsstudier 
• Global Studies 
• Erasmus Mundus, Global Studies – A European Perspective 
• Politik og Administration 
• Socialvidenskab 
• EU-studies 
• Forvaltning (scient.adm) 
 
Udfyldningsvejledning på næste side. 
 
Projekt- eller specialetitel:  
Folkeskolereform – Mod en forståelse af lærerne i den nye folkeskole 
Projektseminar/værkstedsseminar: 
 
Udarbejdet af (Navn(e) og studienr.): Projektets art: Modul: 
Joel Lohse Andersen (51969) Fagmoduls projekt SVB 1 
Julie Malene Eichstedt Sørensen (52298) Fagmoduls projekt SVB 1 
Emil Mennan Lund Serefoglu (51957) Fagmoduls projekt SVB 1 
Oscar Hannibal Højsteen (52418) Fagmoduls projekt SVB 1 
Mads Lind (51943) Fagmoduls projekt SVB 1 
   
Vejleders navn:  
Kristoffer Kropp 
Afleveringsdato:  
27/5-2015 
Antal anslag inkl. mellemrum: (Se næste side) 
fisk 
Tilladte antal anslag inkl. mellemrum jf. de udfyldende bestemmelser: (Se næste side) 
240.000 
 
OBS! 
Hvis du overskrider de tilladte antal anslag inkl. mellemrum vil dit projekt blive afvist indtil 
en uge efter aflevering af censor og/eller vejleder 
 
. 
227.082
 
 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   FOLKESKOLEREFORM   
Mod en forstaelse af laererne i 
den nye folkeskole 
Gruppe 16: 
Joel Lohse Andersen (51969) 
Julie Malene Eichstedt Sørensen (52298) 
Emil Mennan Lund Şerefoğlu (51957) 
Oscar Hannibal Højsteen (52418) 
Mads Lind (51943) 
Projektrapport i SVB1 
Vejleder: Kristoffer Kropp 
Roskilde Universitet 2015 
 
 
o 
 3 
Forkortelses- og Henvisningsliste 
 
 
Litteraturhenvisninger i rapporten er angelsaksiske.  
For eksempel: ”xxx xxx:xxx” (Björnberg 1999:515).  
 
Internetsider kildehenvises efter kildenummerering.  
For eksempel: “xxxx x” (Folkeskolen 2012) Kilderne kan findes bagerst i rapporten under 
litteraturlisten. 
 
 
 
Henvisninger til bilag bliver henvist efter bilagsnavn. 
For eksempel: “xxxxx” (bilag - Interview).  
 
Henvisninger til interviews bliver henvist med efternavn og minuttal. 
For eksempel: ”xxxx: xxxx” (Interview Gorm:01:41:30). 
 
 
 
Citater stående inde i teksten bliver opstillet i kursiv med citationstegn.  
Længere citater er rykket ud af teksten og står for sig selv, uden citationstegn, mindre 
skriftstørrelse og kursiv 
 
 
 
Lydfiler fra interviews er vedlagt som bilag til rapporten, og kan downloades online, på 
www.Rudar.Ruc.dk  
 
 
‘Jævnfør’ er i rapporten forkortet som: jf.  
 
‘Danmarks Lærerforening’ er hovedsageligt forkortet som: DLF 
 
’Etcetera’ er i rapporten forkortet som: etc.   
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Kapitel 1: Introduktion 
 
 
 
 
 
Introduktion til 
rapporten: 
Problemfelt, 
problem-
formulering og 
afgrænsning 
Kapitlets indhold 
Indledningsvis præsenteres rapportens problemfelt hvor centrale 
problemstillinger udpeges. Dette leder til problemformuleringen samt de 
arbejdsspørgsmål, rapporten vil besvare. Dernæst redegøres der for de 
afgrænsninger, der er foretaget i arbejdet med problemstillingerne. 
Kapitel 1 
Introduktion 
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Begrebsafklaring 
 
Arbejdstidsloven: Lov 409 (Lov om forlængelse og fornyelse af kollektive overenskom-
ster og aftaler for visse grupper af ansatte på det offentlige område) af 2014. Bestem-
mende for lærernes arbejdstidsregler fra 2014, sat i værk pr. 1. august 2014. 
 
Fagprofessionelle: Refererer til lærerens rolle som kommunalt ansat til at varetage læ-
rergerningen. 
 
Folkeskolereformen/Reformen: Med mindre andet er anført, refereres der enten til 
Folkeskolereformen eller Arbejdstidsloven - eller begge (dette specificeres videre i Diskus-
sion). 
 
Folkeskolereformen: Aftale om et fagligt løft af folkeskolen fra 2013 
 
Genealogi: Omhandler historisk kortlægning af et fuldkomment udviklingsforløb (Hon-
neth 2009)  
 
Læreridentitet/(lærernes) professionelle/faglige identitet: Lærernes selvforståel-
se og den definition, der gælder for deres forståelse af eget arbejde og profession. Kan ikke 
uden videre adskilles fra lærerens personlige identitet (jf. Hvad er en Lærer?) 
 
Lærerne: Når der i rapporten refereres til ‘lærerne’ menes ‘folkeskolelærerne’, og dækker 
derved ikke over lærere i gymnasier, etc. Da en stor del af rapporten beskæftiger sig med 
selvindsamlet empiri i form af livsverden-interview, vil ‘lærerne’ såvel som ‘folkeskolelæ-
rerne’ (i henhold til selve analysen) således referere til interviewrespondenterne. 
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Problemfelt 
Folkeskolen er en af grundpillerne i det danske samfund. Den kommunalt-drevne grund-
skole benyttes af knap 80 procent af alle undervisningspligtige børn i Danmark (Den Store 
Danske 2015), og er på denne måde fællesnævner for størstedelen af alle danske borgere. 
Der findes cirka 1300 folkeskoler i Danmark, og på trods af stigende tilstrømning af elever 
til fri- og privatskoler (Information 2014), er det fortsat det mest benyttede skolevalg. 
 
Som institution er folkeskolen derfor relatérbar for hovedparten af den danske befolkning, 
meningsdannere samt parlamentarikere, hvorfor den siden sin tilblivelse er blevet omfor-
met, udvidet og forsøgt forbedret. I forbindelse med 200-året for oprettelsen af den danske 
folkeskole, vedtog regeringen, sammen med Venstre, Konservative og Dansk Folkeparti, en 
omfattende reformering af folkeskolen, der blev præsenteret som ”(...) den største skolepo-
litiske forandring i mange, mange år” (Folkeskolen 2013a). Reformens hovedpunkter om-
fatter flere undervisningstimer på alle klassetrin, skemalagt lektiehjælp, tidligere frem-
medsprog, daglig motion og mere målstyret undervisning (UVM 2013a). Men ikke bare 
eleverne har oplevet forandringer i den daglige skolegang. Også lærerne har måtte indstille 
sig på flere arbejdstimer på skolen, fastlagt forberedelsestid samt mere undervisningstid 
(DR 2013a). 
Vedtagelsen af reformen forløb imidlertid ikke problemfrit, og diskussionen af de mange 
tiltag blev yderligere kompliceret af sammenbrudte overenskomstforhandlinger, der kul-
minerede i en lockout af cirka 42.000 folkeskolelærere (Berlingske 2013). Uden lærernes 
accept af de fremsatte overenskomstforslag, ville reformen ikke blive en realitet, hvorfor 
lærernes krav om at bevare de gældende ordninger blev afvist ved et lovindgreb efter 25 
dages lockout (Jyllandsposten 2013). Oven på konflikten har lærerne udtrykt, at de har følt 
sig som gidsler i gennemtvingelsen af et politisk projekt, hvorfor der allerede inden imple-
menteringen af reformen var modvilje fra lærernes side (Politiken 2014). 
Op til implementeringen af reformen har debatten om folkeskolen, og lærernes rolle heri, 
taget form af en skyttegravskrig, hvilket til dels kan tilskrives den uortodokse forløsning på 
overenskomstforhandlingerne. Det har i nogen grad været uklart, om lærerne på forhånd 
har trukket i bremsen og stillet sig på tværs. Desuagtet har der været udfordringer i køl-
vandet på implementeringen; efter det første år med den nye folkeskole havde hver 10. læ-
rer forladt folkeskolen (Politiken 2015), og 41 procent af landets kommuner oplevede rek-
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rutteringsproblemer i ”nogen eller stor grad” (Politiken 2014). For de lærere, der fortsat er 
i job på skolerne, er der ligeledes udfordringer; hver tredje lærer føler sig ”meget stresset” 
(Folkeskolen 2014), hvilket er en stigning på 19 procentpoint siden 2012 (Folkeskolen 
2012a). 
Alt er altså ikke fryd og gammen for lærerne. Men hvis reformen skal blive en succes, er det 
væsentligt, at folkeskolen råder over kompetente lærere, der er motiverede til at udføre den 
vigtige opgave, det er at forberede samfundets yngste medlemmer på livet, sikre at de råder 
over faglige kompetencer, og har de ressourcer, der skal til for at lykkes som borgere og 
mennesker. Lærerne er en af de faggrupper, der ved allermest om, hvordan folkeskolen 
fungerer på gulvplan, og derfor kan tænkes at have bedst indsigt i, hvordan en stærk og 
sammenhængende folkeskole kan skabes. De oplever udfordringer hver dag, og er ivrige 
efter at blande sig i diskussionen om folkeskolen. De udpeger de problemer de oplever, og 
de har en bred vifte af indvendinger samt forslag til forbedringer. Deres stemme er vigtig, 
for det er lærerne, der skal føre reformen ud i livet - det er lærerne, der skal sørge for, at 
reformen får en positiv effekt på eleverne. Derfor stiller rapporten skarpt på lærernes ar-
bejde og rolle i den nye folkeskole: Hvilken rolle har lærerne historisk set spillet i folkesko-
len? Hvilken omstilling har lærerne stået overfor med den nye folkeskolereform? Hvor-
dan opleves implementeringen og de nye tiltag på skolerne? Hvilken arbejdsdag skal læ-
rerne navigere i? Hvilken rolle spiller anerkendelse af lærernes arbejde på arbejdets ud-
førelse? Hvad er konsekvenserne ved lærernes rolle i implementeringen? 
 
Gennem uddybende livsverden-interview med fire folkeskolelærere, er det forhåbningen, 
at denne rapport kan bidrage til diskussionen om folkeskolen, hvor det er vigtigt, at også 
lærernes stemme bliver hørt. Som et bidrag til evalueringen af den nye folkeskole, kan læ-
rernes perspektiv både medvirke til at opklare, hvad der i praksis er muligt på skolerne, 
hvilke mål og midler der fungerer mest hensigtsmæssigt og betydningen af lærerne i en 
succesfuld implementering. Det er udgangspunktet for rapporten, at lærerne føler sig 
overhørte, og meget af det interviewmateriale, som en stor del af rapporten bygger på, an-
tyder, at de (og det arbejde de udfører) gang på gang bliver misforstået. Derfor er sigtet 
med rapporten at danne et grundlag for at forstå lærernes oplevelser, deres verden og det 
arbejde de udfører. Ved at belyse lærernes oplevelser af det ofte travle arbejde, deres sam-
vittighed og følelse af anerkendelse, vil rapporten danne et begrebsapparat, hvorfra den 
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pågående omformning af lærernes identitet og selvforståelse, samt utilsigtede konsekven-
ser herved, kan forstås og diskuteres. 
Denne målsætning indeholder desuden et kritisk potentiale. Rapporten vil gennem lærer-
nes egne oplevelser med reformen udpege steder, hvor den er problematisk; hvor der 
spændes ben for det gode lærerarbejde, hvor lærernes egen faglige integritet udfordres, og 
hvad forhindringerne er for, at det ambitiøse nye skoleprojekt kan blive en succes. Hvis 
dele af reformen forekommer meningsløs for lærerne eller uden greb om den virkelighed, 
som de navigerer i til dagligt, er det vigtig at udpege dem - ikke alene for at sikre, at folke-
skolen fortsat er en velfungerende samfundsinstitution, men samtidig for at beskytte læ-
rerne mod strukturer, der forhindrer dem i at udføre lærergerningen på bedste vis. 
 
 
Problemformulering 
Hvordan er forandringerne af folkeskolen med til at udfordre lærernes professionelle 
identitet og implementeringen af Folkeskolereformen? 
 
 
Arbejdsspørgsmål 
 
1. Hvordan har skiftende samfundstendenser været betingende for folkeskolens for-
målsparagraffer og lærernes rolle i folkeskolen? 
2. Hvad er de centrale elementer i Folkeskolereformen og arbejdstidsloven? 
3. Hvordan er Folkeskolereformen med til at forandre lærernes professionelle identi-
tet og virke? 
4. Hvilke konsekvenser har Folkeskolereformen for anerkendelse af lærerne og deres 
arbejde? 
5. Hvilke utilsigtede implementeringsmæssige konsekvenser kan opstå ved lærernes 
ageren i den nye folkeskole? 
6. Hvordan kan de forskellige udfordringer for implementeringen konstruktivt for-
stås? 
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Afgrænsning 
I udformningen af rapporten er der - direkte såvel som indirekte - blevet foretaget af-
grænsninger af forskellig karakter. Dette afsnit tjener at anskueliggøre disse afgrænsnin-
ger, samt begrundelserne herfor. En sådan liste vil naturligvis aldrig være fuldkommen, 
hvorfor følgende nedslag udgør de væsentligste prioriteringer og fravalg. 
 
Rapportens fjerde kapitel belyser den danske folkeskole, herunder lærernes rolle, i et ge-
nealogisk perspektiv. I kapitlet tages der udgangspunkt i udformningen af folkeskolens 
formålsparagraf i henholdsvis den national-, velfærds- og konkurrencestatslige periode. 
Det er således udelukkende med fokus på den danske folkeskole (og dennes udvikling over 
tid), at genealogien kortlægges - dette på trods af, at globale udviklingstendenser (primært 
i den vestlige verden) med fordel kunne inddrages til en dybere forståelse for forandrin-
gerne. Eksempelvis kunne der lægges mere vægt på reformeringen af skolesystemet i Ca-
nada. Dette er imidlertid undladt, da en sådan komparativ analyse ville være alt for omfat-
tende, og tage for meget plads, i henhold til rapportens sigte; lærerne og deres oplevelser 
med reformen. 
 
Desuden kunne et fokus på kommunernes rolle i forbindelse med implementeringen af 
reformen være inddraget. En differentiering af de socioøkonomiske forhold, der gør sig 
gældende i de respektive kommuner, som rapportens interview-personer er tilknyttet, 
kunne således bidrage til en bredere forståelse for de analyserede implementeringskompli-
kationer, der fremhæves i rapporten. Igen er et bredere fokus fravalgt, da gruppen ønsker 
at belyse lærernes subjektive oplevelser med implementeringen - følelsen af manglen på 
ressourcer er ikke nødvendigvis det samme som reel mangel på økonomiske ressourcer.  
 
I bestræbelsen på at forstå lærernes dagligdag, og derved empiriske konsekvenser ved re-
formen, er der indirekte foretaget en afgrænsning fra elevernes såvel som ledelsens ople-
velser med reformen. En inddragelse af disse perspektiver ville ikke blot være meget om-
fattende, men desuden kræve anvendelse af andre teoretiske perspektiver. Herunder ville 
et fokus på eleverne i særlig grad kræve teoretiske (måske endda pædagogiske) kompeten-
cer, der til dels overskrider den klassiske sociologis grænser. 
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Kapitel 2: Metode 
 
 
 
 
 
 
 
 
Projektgruppens 
arbejdsmetoder: 
Tilgang til 
rapporten, 
analysestrategi, 
interviews og 
empiri 
 
Kapitlets indhold 
Følgende indeholder gruppens arbejdsmetoder og tilgang til 
projektarbejdet. Der vil blive gjort rede for tilgang til stoffet, 
projektarbejdets struktur samt de udførte interviews. Ydermere vil den 
benyttede empiri diskuteres. 
Kapitel 2 
Metode 
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Projektets analysestrategi 
Den overordnede metodologiske ramme for projektet tager sig ud i den hypotetisk-
deduktive analysestrategi. Heri består valget i: ”(…) rationelt [at, red.] udlede empiriske 
lovmæssigheder ud fra en teori og så teste dem” (Pedersen 2013:151). I projektets indle-
dende fase, var det således intentionen at indhente et i forvejen eksisterende teoriapparat, 
der skulle fungere som målestok for tilstedeværelsen og betydningen af de forandringspro-
cesser, der forekommer i lærerarbejdet - der efterfølgende skulle vise sin praktiske rele-
vans gennem interview med folkeskolelærere. Teoriapparatet består, i rapporten, af hen-
holdsvis Andy Hargreaves karakteristik af lærerarbejdet i en postmoderne tid (Hargreaves 
2011), Axel Honneths anerkendelsesteori (Honneth 2006) samt Michael Lipskys teoretise-
ring af street-level bureaukrater (Lipsky 1969). I udformningen af interviewspørgsmålene 
har gruppen ladet Hargreaves’ og Honneths teoriapparater være styrende for operationali-
seringen af de forskellige dimensioner, som lærerarbejdet indeholder. Som følge af arbej-
det med interviewmaterialet, har det vist sig relevant at inddrage yderligere teori. Lipsky 
inddrages derfor først i den tredje analysedel, hvor der med udgangspunkt i lærernes ople-
velser med reformen, søges at udpege en række af de komplikationer, der tager sig ud i im-
plementeringsprocessen.  
 
Brugen af ovenstående teoretikere er således resultatet af en intuitiv litteratursøgningspro-
ces med ønsket om at finde frem til en række teoretiske begrebsapparater, der kunne bely-
se gruppens på forhånd givne viden om problematikkens omfang.  
 
Projektets bestanddele 
Rapportens to første arbejdsspørgsmål er udformet med ønsket om at kunne kortlægge 
folkeskolens og lærerfagets genealogi (Honneth 2009). Som følge af folkeskolens komplek-
sitet, udtrykker kapitlet imidlertid en række forskellige analytiske tilgange, der kan indde-
les i tre underafsnit: 
 
− Folkeskolens udvikling gennem tiden – set gennem formålsparagraffer og statstypo-
logier (første arbejdsspørgsmål) 
 15 
− Læreridentiteten præ Folkeskolereformen og arbejdstidsloven (første arbejds-
spørgsmål) 
− Den seneste reformering af folkeskolen (andet arbejdsspørgsmål) 
 
Karakteriseringen af folkeskolens udvikling gennem tiden udtrykker et beskrivende forsk-
ningsmål (Olsen 2011:188), hvilket kommer til udtryk gennem en historisk redegørelse for 
folkeskolen under nationalstaten over velfærdsstaten til konkurrencestaten.  
 
I fremlægningen af de væsentligste kendetegn ved læreridentiteten op til den nyeste refor-
mering af folkeskolen, benyttes den eksplorative fremgangsmåde (Olsen 2011:186f). Lærer-
identiteten består af en kompleks sammensætning af faglige- og strukturelle- såvel som 
værdimæssige faktorer, der i sin helhed medvirker til at karakterisere projektets uhåndgri-
belige genstandsfelt; nemlig lærerne. 
 
Rapportens andet arbejdsspørgsmål er ligeledes besvaret gennem den beskrivende frem-
gangsmåde. Her præsenteres de mest relevante elementer fra Folkeskolereformen og ar-
bejdstidsloven, hvilket danner fundamentet for forståelsen af folkeskolens institutionelle 
foranstaltninger i sin nuværende form. 
 
Arbejdsspørgsmål 3-5 (projektets tre analysedele) udtrykker hver især et forklarende be-
hov for undersøgelsen (Olsen 2011:188f): 
 
I Analysedel 1 og 2 (tredje og fjerde arbejdsspørgsmål) skildres en række af de konkrete 
forandringsprocesser, der gør sig gældende i lærerarbejdet (post den nye reformering af 
folkeskolen), samt i hvilken grad, lærerne oplever anerkendelse i arbejdet. Det er i denne 
forbindelse intentionen at udpege en række forklaringsmodeller, og derigennem belyse 
implementeringens komplikationer –teoretisk såvel som empirisk. Tilsammen giver de 
differentierede teoretiske perspektiver et mere omfattende og anvendeligt bidrag til at 
styrke forklaringskraften i forhold til lærerarbejdets forandringsprocesser. 
 
Analysedel 1 og 2 tjener mere end et forklarende formål. Teoriernes bidrag giver ikke blot 
anledning til at kunne udpege tilstedeværelsen af konkrete forandringer i læreridentiteten, 
men giver ligeledes mulighed for at undersøge, hvilke empiriske konsekvenser der kan ud-
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ledes heraf. De to første analysedele indeholder derved også elementer af forudsigende ka-
rakter (Olsen 2011:189), hvormed det bliver muligt at forudsige personlige komplikationer 
– ikke blot for læreridentiteten, men tilmed konsekvenser for lærernes personlige identitet. 
 
I analysedel 3 (femte arbejdsspørgsmål) anskues lærernes komplikationer i forbindelse 
med at adoptere Folkeskolereformens forandringstiltag fra et implementerings-teoretisk 
perspektiv. Med udgangspunkt i lærernes implementeringsrolle, sammenfattet med det 
empiriske interviewmateriale, sættes der i dette kapitel fokus på de utilsigtede konsekven-
ser for implementeringen. 
 
I diskussionen udfordres rapportens præmis om, at Folkeskolereformen og arbejdstidslo-
ven kan analyseres under samlebetegnelsen Folkeskolereformen. I den forbindelse stilles 
der skarpt på lærernes artikulation af udfordringerne. Her stilles spørgsmålstegn ved un-
dersøgelsen af forandringerne under ét, og der skabes distinktion mellem reformen, ar-
bejdstidsloven og selve implementeringsforløbet. Her begrebsliggøres lærernes kritik, så-
ledes at rapportens konklusioner kan drages på et så nøjagtigt belyst grundlag som muligt. 
Afsnittet bærer et operationaliserende præg, hvor de forskellige dimensioner af lærernes 
oplevelser forsøges adskilt, således at konsekvenserne herved ligeledes kan adskilles. Her 
stilles spørgsmålet ’Hvordan kan de forskellige udfordringer for implementeringen kon-
struktivt forstås?’ i forsøget på at komme en løsning på udfordringerne nærmere. 
 
Rapportens fremgangsmåde er skildret i erkendelsesskemaet, som præsenteres i nedenstå-
ende afsnit. Skemaet indeholder rapportens arbejdsspørgsmål, der er formuleret som følge 
af identificeringen af en række erkendelsesmål (Olsen 2013:185), der måtte besvares, in-
den en komplet besvarelse af problemformuleringen var mulig. Erkendelsesskemaet tjener 
således formålet at overskueliggøre kronologien i rapporten.  
 
 
 
 
 17 
Erkendelsesskema 
Erkendelsesmål  Spørgsmål Datateknikker 
 
At kortlægge folkeskolens ge-
nealogi indtil den nye reforme-
ring af folkeskolen. 
 
 
Beskrivende & eksplorativt 
 
 
Hvordan har skiftende sam-
fundstendenser været betin-
gende for folkeskolens formåls-
paragraffer og lærernes rolle i 
folkeskolen? 
 
 
 
Dokumentanalyse: 
Folkeskolens formålsparagraf-
fer 
 
Litteratur: O.K. Pedersen  
Bent Flyvbjerg  
 
Yderligere empiri: 
Videnskabelige artikler 
 
 
At redegøre for de centrale 
elementer i den nyeste refor-
mering af folkeskolen 
 
Beskrivende  
 
 
Hvad er de centrale elementer i 
Folkeskolereformen og arbejds-
tidsloven? 
 
 
 
Dokumentanalyse: 
Folkeskolereformen og ar-
bejdstidsloven  
 
Yderligere empiri: 
Artikler – folkeskolen 
 
At forstå de forandringsproces-
ser der kan resultere i en æn-
dring af lærernes rolle i folke-
skolen  
 
 
Forklarende & forudsigende 
 
 
 
 
 
 
 
Hvordan er Folkeskolereformen 
med til at forandre lærernes 
professionelle identitet? 
 
 
 
Livsverden-interview  
Hanne, Gorm, Pia & Dorte 
 
Kvantitative data: 
Danmarks Lærerforening & 
LEAP 
 
Teori: 
Andy Hargreaves 
 
Yderligere empiri: 
Videnskabelige bøger & artik-
ler 
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At undersøge tilstedeværelse af 
anerkendelse i lærernes arbej-
de 
 
 
 
Forklarende & forudsigende 
 
Hvilke konsekvenser har Folke-
skolereformen for anerkendelse 
af lærerne og deres arbejde? 
 
 
 
Livsverden-interview: 
Hanne, Gorm, Pia & Dorte 
 
Teori: 
Axel Honneth 
 
Yderligere empiri: 
Videnskabelige bøger & artik-
ler 
 
At undersøge hvilke udfordrin-
ger der opstår i forbindelse 
med lærernes daglige omsæt-
ning af Folkeskolereformen til 
praksis 
 
 
Forklarende & forudsigende 
 
Hvilke utilsigtede implemente-
ringsmæssige konsekvenser kan 
opstå ved lærernes ageren i den 
nye folkeskole? 
 
 
 
Livsverden-interview: 
Hanne, Gorm, Pia & Dorte 
 
Teori: 
Michael Lipsky 
Søren Winter & Vibeke Leh-
mann Nielsen 
 
Yderligere empiri:  
Videnskabelige bøger og artik-
ler 
 
At opstille et begrebsapparat 
der kan bruges konstruktivt til 
at adskille kritikken rettet mod 
Folkeskolereformen, arbejds-
tidsloven og implementerings-
proces 
 
Forklarende & forudsigende 
 
-med en snert af planlægning 
 
Hvordan kan de forskellige ud-
fordringer for implementerin-
gen konstruktivt forstås? 
 
Livsverden-interview: 
Hanne, Gorm, Pia & Dorte 
 
Litteratur: 
Opinionsartikel 
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Projektdesign 
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Tværfagligheden i Projektet 
Med et sociologisk udgangspunkt, retter rapporten sit primære fokus på lærernes oplevel-
sesverden, dette i et mikrosociologisk perspektiv. Genstandsfeltet er lærernes arbejdsliv i 
den nye folkeskole, hvor teoretikerne Andy Hargreaves (2011) og Axel Honneth (2006) 
danner udgangspunktet for det analytiske arbejde i rapportens to første analysedele. Rap-
porten beskæftiger sig her med de forandringsprocesser, og personlige konsekvenser her-
ved, der er gældende for lærerne og deres identitet som fagpersoner efter den nye reforme-
ring af folkeskolen. I denne del af analysen er det formålet at undersøge lærernes livsver-
den, hvilket sociologien tilbyder en gunstig indfaldsvinkel på. 
 
For så vidt rapporten endvidere anlægger et struktur-perspektiv af politologisk karakter, 
inddrages teoretikerne Michael Lipsky (1969) samt Søren Winter og Vibeke Nielsen 
(2008). Det er her hensigten at belyse lærernes oplevelser med reformen og deres faglige 
identitets indflydelse på implementeringen af reformen samt hvilken rolle de spiller i ar-
bejdet som street-level bureaukrater. For at opnå en fyldestgørende forståelse for denne 
rolle kobles de to tilgange, der supplerer hinanden i besvarelsen af rapportens problem-
formulering. De tre forskellige - dog komplementære - teoretiske perspektiver fungerer 
således supplerende til den samlede karakteristik af lærerarbejdet, læreridentitetens for-
andringsprocesser, samt konsekvenserne herved.  
 
Fundamentet for at undersøge lærerne og folkeskolen lægges i det indledende kapitel i 
rapporten, hvor Ove Kaj Pedersens (2011) statstypologier benyttes for at danne indblik i 
folkeskolens (og dermed lærernes) rolle i samfundet. Her undersøges udviklingen fra en 
politologisk såvel som sociologisk analytisk vinkel. 
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Dokumentanalyse 
Inden for samfundsvidenskaberne fremstår dokumentanalyse som en af de mest anvendte 
analyseformer (Lynggaard 2010:137). Der vil i rapporten blive præsenteret dokumenter 
indhentet fra adskillelige bøger og hjemmesider, der alle har til formål at belyse lærernes 
arbejdsforhold og udfordringer i forbindelse med implementeringen af den nye folkeskole-
reform. Et eksempel på indhentning og brug af denne slags dokumenter vil blive vist sene-
re i afsnittet. 
 
Folkeskolereformen, der kan betragtes som dokumentet hvorfra vores videre praksis ud-
springer, er indhentet fra undervisningsministeriets hjemmeside (uvm.dk) og vil suppleres 
af arbejdstidsloven, indhentet på Danmarks Lærerforenings hjemmeside (dlf.org). 
Valget af teori er (delvist) baseret på disse to dokumenter. Eksempelvis kan Hargreaves’ 
begreb tid identificeres som det teoretiske udgangspunkt for en operationalisering af den 
begrænsede forberedelsestid, der udspringer af arbejdstidsloven. Denne slags operationali-
seringer er foretaget gennem hele analysen. Operationaliseringerne bunder i et sammen-
spil af dokumenter og det teoretiske perspektiv på empirien. 
 
Folkeskolereformen skal sammen med arbejdstidsloven anskues som rapportens moder-
dokumenter (Lynggaard 2010:141). Ud fra disse er der blevet indsamlet en række andre 
dokumenter, der alle har det tilfælles, at et eller flere af moderdokumenterne er fælles-
nævner. Et eksempel på dette kunne være artiklen ’Canada har knækket koden til faglig-
hed og trivsel’ (Folkeskolen 2011). Artiklen er udformet af folkeskolelærernes fagblad Fol-
keskolen.dk og har haft som formål at komme med et bud på en mulig inspirationskilde til 
udformningen af selve reformen, der blev vedtaget to år efter.  
 
Ifølge Lynggaard (2010:141) kan indhentningen af dette dokument ses som en del af sne-
boldmetoden. Metoden går ud på, at der, i indhentningen af dokumenter til analysen, tages 
udgangspunkt i moderdokumentet, og ud fra dette, indhentes nye dokumenter, der kom-
menterer eller på anden måde har tilknytning til moderdokumentet. Alle dokumenter, der 
indgår i rapportens analyse, er blevet indhentet ud fra denne metode. 
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Kvalitativ Metode 
Dette afsnit indeholder en præsentation af den indsamlede kvalitative empiri, der er brugt 
i rapporten – herunder dokumentanalyse, en præsentation af interviewpersoner, etiske 
overvejelser i forbindelse med indhentning og behandling af interview, kritik af valg af re-
spondenter samt valg af interviewform og interviewguide. Da interviewene er foretaget af 
forskellige gruppemedlemmer, og i kraft af den semistrukturerede interviewform der er 
anvendt, vil der kunne opstå forskelle i, hvordan interviewene er foretaget. 
 
Præsentation af Kvalitative Data 
De kvalitative interview, foretaget til anvendelse i rapporten, er i form af livsverden-
interview med lærere på forskellige skoler, som endvidere er tilknyttet forskellige kommu-
ner. I dette afsnit følger en præsentation af interviewpersonerne. 
 
”Gorm” 
Gorms rigtige navn er blevet erstattet, da han ønskede anonymitet. Projektgruppen er be-
kendt med Gorms fulde navn, samt hvilken skole han underviser på. 
Gorm er 36 år gammel og er uddannet folkeskolelærer med uddannelsesstart i 1999. Gorm 
underviser i dansk, engelsk, tysk, historie og musik på en skole i Helsingør Kommune i 
Nordsjælland. Interviewet med Gorm blev foretaget på hans arbejdsplads ved personligt 
fremmøde af to personer fra gruppen. 
 
”Hanne” 
Hannes rigtige navn er blevet erstattet, da hun ønskede anonymitet. Projektgruppen er 
bekendt med Hannes fulde navn, samt hvilken skole hun underviser på. Hanne er 37 år 
gammel, er uddannet folkeskolelærer, og har undervist i fem år på en skole i Ishøj Kom-
mune. Hanne har været sygemeldt fra 19. november 2014 til start marts 2015, og arbejder 
på tidspunktet for interviewet på halv tid. Hanne underviser specialklasser i matematik, 
historie, natur/teknik og billedkunst. Hanne understreger, at kravene til eleverne i special-
klasserne er de samme som hos eleverne i de ”almindelige” klasser. Der kan dog forekom-
me afvigelser i forhold til, hvilke undervisningsmetoder der viser sig mere brugbare end 
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andre til at opfylde de faglige mål. Dette interview blev foretaget på Hannes bopæl ved per-
sonligt fremmøde af to medlemmer af gruppen. 
 
Dorte 
Dorte er 48 år gammel. Hun er uddannet folkeskolelærer, og har arbejdet som lærer i 11 år. 
Dorte underviser i dansk og engelsk for 7., 8. og 9. klasse på Blåvandshuk Skole i Oksbøl. 
Interviewet med Dorte blev foretaget via telefon af to personer fra gruppen, hvoraf den ene 
stod for noteringen.   
 
”Pia” 
Pias rigtige navn er blevet erstattet, da hun ønskede anonymitet. Projektgruppen er be-
kendt med Pias fulde navn, samt hvilken skole hun underviser på. Pia er 47 år gammel, og 
underviser på en folkeskole i Varde Kommune. Hun blev uddannet som folkeskolelærer i 
1999, og underviser i matematik, idræt, samfundsfag og historie. Interviewet med Pia blev 
ligeledes foretaget via telefon med samme tilgang som Dortes. 
 
Etiske Overvejelser 
De etiske overvejelser der er gjort i forhold til indhentningen og behandlingen af de kvali-
tative interview, er blevet afstemt med respondenterne. Respondenternes fortrolighed har 
været central, hvorfor det er afstemt med dem, at rapporten vil blive offentliggjort og til-
gængelig for enhver, der ønsker at læse den. I den forbindelse har flere ønsket at være ano-
nyme i rapporten, således at deres udtalelser ikke kommer til at være en gene for dem i 
forhold til professionelle og private relationer. Den ønskede anonymitet åbner dog op for et 
nyt dilemma; om kilderne er troværdige. Det er af gruppens opfattelse, at så længe der er 
kendskab til kilden, og at der ydermere eksisterer lydoptagelser indeholdende interviewene 
(jf. Bilag - Interview), vil eventuel tvivl om kildernes troværdighed udelukkende rettes 
mod rapportens interne reliabilitet. Under et af interviewene var interviewpersonen af den 
opfattelse, at lydoptagelsen var stoppet. Dette kan være et problem, da respondenten ek-
sempelvis kan ændre sprogbrug, eller virke mere polemisk end det var intentionen. Pågæl-
dende respondent er dog blevet gjort opmærksom på ovenstående forhold, og har derefter 
givet samtykke til brug af optagelsen i sin helhed. 
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Kritik af Valg af Respondenter  
I projektets indledende fase forsøgte gruppen at kontakte en bred andel af folkeskoler i fem 
forskellige kommuner (Frederiksberg, Gentofte, Albertslund, Hillerød og Roskilde) - her-
under 46 folkeskoler (jf. bilag -  Mail). På trods af et ambitiøst forsøg på at indhente inter-
viewrespondenter på denne vis, modtog gruppen imidlertid ingen positiv respons, og valg-
te derfor, at tænke i andre baner. Det blev således besluttet, at projektgruppens medlem-
mer måtte trække på de kontakter, der forelå dem på forhånd. I udvælgelsen af interview-
personer blev der imidlertid lagt vægt på at udvælge respondenter, der gav udtryk for at 
være henholdsvis positivt såvel som negativt og neutralt stemt over for Folkeskolereformen 
- dette for at sikre en så bred vifte af holdninger repræsenteret som muligt. Interviewenes 
validitet kan dog kritiseres for ikke at være fuldkommen, som følge af respondenternes 
eventuelle ønske om at give de ‘rigtige’ svar (som følge af den mere eller mindre personlige 
kontakt). I og med at respondenterne ikke fik tilsendt interviewguide med videre på for-
hånd, er det dog blevet vurderet, at denne validitetsproblematik ikke spiller en signifikant 
rolle for interviewenes gyldighed. Desuden har gruppen forsøgt at imødegå eventuelle 
komplikationer, ved at sikre sig, at personen med den respektive kontakt, ikke foretog in-
terviewet. Generalisérbarheden af de fire interviewpersoners oplevelser kontra alle folke-
skolelærere, vil imidlertid blive belyst i den samlede vurdering af rapportens validitet og 
reliabilitet (jf. Undersøgelsens Validitet og Reliabilitet). 
 
Interviewmetode 
Det har siden opstartsfasen af projektet været gruppens hensigt at benytte sig af det semi-
strukturerede livsverden-interview, for at opnå viden om lærernes livssituation, meninger, 
holdninger og oplevelser (Brinkmann & Tanggaard 2010:29).  Ligeledes er hensigten med 
det forskningsbaserede interview, at opnå indsigt i respondenternes forståelse af et givent 
fænomen – i dette tilfælde Folkeskolereformen, implementeringen af denne samt konse-
kvenserne deraf. Undersøgelsens genstandsfelt lægger således op til en fænomenologisk 
tilgang til det kvalitative forskningsinterview, der tillader respondenterne at lade deres for-
ståelse af virkeligheden fremstå som den rigtige virkelighed (Kvale 2009:44). Det semi-
strukturerede livsverden-interview forsøger altså ”(…) at forstå temaer fra den daglige 
livsverden ud fra interviewpersonernes egne perspektiver” (Kvale 2009:45). 
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Formålet er at give intervieweren mulighed for at tolke og analysere på, hvad der siges, og 
hvordan det siges, ud fra de på forhånd bestemte temaer, som interviewet kredser om 
(Kvale 2009:45). Det semistrukturerede livsverden-interview er altså præget af åbenhed, 
med mulighed for at der fra interviewerens side kan tilføjes spørgsmål løbende. Da formå-
let med interviewet er at give respondenten mulighed for at begrebsliggøre den oplevede 
virkelighed, er denne åbenhed at foretrække, da de på forhånd valgte temaer (eksempelvis 
det teoretiske udgangspunkt) kan fremstå abstrakte for interviewpersonen. Det har derfor 
været tilfældet, at visse spørgsmål har krævet at blive gentaget eller omformuleret af hen-
syn til respondentens mulighed for at give fyldestgørende svar. Det ønskedes, så at sige, at 
forstå verden ud fra respondentens synspunkt, og der sigtedes derfor mod at give ved-
kommende de bedst mulige betingelser for at komme til orde. 
 
Temaerne, der danner rammen for interviewets formål og hensigt, er på forhånd beskrevet 
af gruppen, hvilket blev præsenteret for respondenterne umiddelbart inden interviewets 
begyndelse. Dette skal sikre, at både interviewer og respondent er fortrolige med inter-
viewets karakter og genstandsfelt, og kan understøtte forholdet mellem interviewer og re-
spondent i en interpersonel situation (Kvale 2009: 143). 
 
Målet for interviewene var altså at komme så tæt som overhovedet muligt på den virke-
lighed, der optræder for vores respondenter. Konkrete begivenheder og erfaringer fra re-
spondenternes livsverden sammenholdes med projektets teoretiske ståsted – samme teo-
retiske udgangspunkt der har formet temaerne, der udgør interviewenes ramme. Dog er 
gruppen samtidigt opmærksom på, at det aldrig præcist kan forstås, hvad respondenten 
har oplevet, da respondentens holdninger og synspunkter er konstrueret i den samtaleak-
tion, der udgør interviewet (Kvale 2009: 31). Dermed ikke sagt, at der også skal tillægges 
en diskursorienteret tilgang til interviewmetoden, men mere en erkendelse af, at inter-
viewet - som udgangspunkt - kun er en realitet, fordi interviewer er i direkte dialog med 
respondenten. 
 
 
Tematiseringen af interviewene er blevet udformet i henhold til overordnede spørgsmål, 
der forholder sig til; hvorfor, hvad og hvordan (jf. Bilag – Interviewguide).  
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Hvorfor relaterer sig til afklaringen af formålet med undersøgelsen - i denne forbindelse; 
hvorfor er det relevant at indsamle viden om Folkeskolereformen samt de ændrede ar-
bejdstidsregler? Med hvad forstås forarbejdet inden interviewet; at komme til en central 
forståelse af de problematikker, der ligger til grund for rapportens genstandsfelt, samt den 
teoretiske ballast der tillader os at forstå problematikkerne i en bredere kontekst.  Hvor-
dan relaterer sig til valget af det semistrukturerede livsverden-interview som metode til 
indsamling af den primære empiri. 
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Kvantitativ Metode 
Følgende afsnit tjener formålet at præsentere og kritisere den kvantitative data, der benyt-
tes i rapportens analyse. Hver statistik/tabel vil blive forklaret og beskrevet i tekstform så-
vel illustreret i grafer eller tabeller. Desuden udpeges eventuelle kritikpunkter i forhold til 
dataens reliabilitet samt den affødte anvendelighed. 
 
Statistisk materiale kan være produceret med en forventning om, at det senere kan ”(...) 
blive genstand for en efterfølgende samfundsvidenskabelig analyse” (Lynggaard 
2010:140). Bag udarbejdelsen af de benyttede kilder kan der være interesser på spil, der 
ikke eksplicit er synlige, men alligevel kan have haft indflydelse udarbejdelsen af det stati-
stiske materiale. I rapporten benyttes en mængde statistisk materiale, primært udgivet af 
Danmarks Lærerforening, hvorfor det har været nødvendigt at forholde sig til en vis form 
for bias, i form af framing (Lynggaard 2010:140). DLF varetager lærernes interesser, og 
det må antages, at denne opgave også er gældende i deres analysearbejde.  
 
Præsentation af Kvantitative Data 
Al kvantitativ data i rapporten er sekundær data. Størstedelen af statistikkerne er rekvire-
ret fra DLF, som har formidlet pågældende undersøgelser i analysenotater. Undersøgel-
serne fra DLF er kun foretaget blandt deres egne medlemmer, hvorfor der kun tilnærmel-
sesvist kan generaliseres til samtlige lærere. 
 
Stress Blandt Lærere  
I analysen inddrages to undersøgelser af stress blandt lærerne fra henholdsvis 2012 og 
2014. Første undersøgelse er foretaget af FTF (Fællesrådet for danske Tjenestemands- og 
Funktionærorganisationer) i perioden oktober 2011 til februar 2012. Undersøgelsen er ble-
vet foretaget på vegne af flere organisationer, Figur 1 viser dog kun svarene fra DLFs med-
lemmer (DLF 2012). Figur 3 viser en spørgeskemaundersøgelse foretaget mellem septem-
ber og oktober 2014 (DLF 2014c). I de to undersøgelser er samme definition af stress an-
vendt, og der stilles ligeledes samme spørgsmål: 
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Med stress menes i denne sammenhæng en situation, hvor man føler sig anspændt, rastløs, 
nervøs eller urolig eller ikke kan sove om natten, fordi man tænker på arbejdsrelaterede pro-
blemer. Føler du denne form for stress for tiden? (DLF 2014b) 
 
Figur 1: Stressniveau blandt medlemmer af Danmarks Lærerforening – 2011-2012 
 
Som det kan aflæses af Figur 1, føler 11 procent af lærerne ’ret meget’ eller ’virkelig meget’ 
stress. 22 procent føler sig ’noget’ stresset, 35 procent føler sig ’kun lidt’ stresset, mens 32 
procent ’slet ikke’ føler den form for stress, der er defineret i spørgsmålet.  
 
Som det kan aflæses af Figur 2 nedenfor, er der 31,6 procent af lærerne der føler ’noget’ 
stress. 31,9 procent af lærerne følger ’noget’ stress, mens grupper ’kun lidt’ stress og ’slet 
ikke’ er faldet til henholdsvis 23,2 procent og 12,8 procent. En betydelig stigning i stress i 
forhold til undersøgelsen foretaget to år før.  
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Figur 2: Stressniveau blandt medlemmer af Danmarks Lærerforening – marts 2014 
 
 
Figur 3 tegner et nyt billede af stress-niveauet blandt lærerne. 39 procent føler sig ’virkelig 
meget’ og ’ret meget’ stresset, 30 procent ’noget stresset’, 20 procent ’kun lidt’ og 10 pro-
cent ’slet ikke’.  
 
Figur 3: Stressniveau blandt medlemmer af Danmarks Lærerforening - oktober 2014 
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Lærernes Opfattelse af Arbejdstidsreglerne 
Den følgende tabel viser opfattelsen af arbejdstidsreglerne for lærerne på nationalt niveau 
såvel som på skoleniveau - kun sidstnævnte benyttes direkte.  
Formålet med undersøgelsen består i at belyse, hvilken form for ledelse der er den bedste i 
forhold til forskellige organisationer, hvorfor forskningsprojektet har fået navnet LEAP 
(Ledelsesadfærd og Performance) (Aarhus Universitet 2014a).  
 
Formelt set er der, for lærerne, forskel på henholdsvis at evaluere selve arbejdstidsloven 
kontra den implementering, skolelederen/kommunen har gennemført på den respektive 
skole. Undersøgelsen viser gennemsnittet for samtlige skoler på tværs af kommuner.  
 
Tabel 1: Lærernes opfattelse af arbejdstidsregler på skoleniveau 
 Helt 
uenig 
Overvejende 
uenig 
Hverken 
enig eller 
uenig 
Overvejende 
enig 
Helt 
enig 
I alt 
Skolelederens implemen-
tering af de nye arbejds-
tidsregler giver lærerne 
mulighed for at levere god 
undervisning 
26,9% 30,4% 28,9% 12% 1,8% 100% 
(1560) 
 
På henholdsvis kommunalt- og nationalt niveau er skepsissen (i stigende grad) mere mar-
kant, hvor lærernes personlige relation til den leder der evalueres, muligvis spiller en rolle. 
Alternativt kan det også være tilfældet, at lærerne ikke oplever forandringerne så proble-
matiske, som de forventer, at de opleves andre steder (på kommunalt/nationalt niveau).  
 
Nedenstående figur er hentet fra DLF (DLF 2014e). Her gives et indblik i lærernes syn på 
den specifikke skoles implementering af arbejdstidsreglerne, vurderet efter de muligheder, 
denne implementering indeholder for undervisningskvaliteten. Figuren viser tydeligt, 
hvordan lærerne opfatter implementeringen af arbejdstidsreglerne som begrænsende for 
deres muligheder for at levere god undervisning, hvor kun to procent mener at have for-
bedrede rammer for dette.  
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Figur 4 - Arbejdstidsregler 
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Kapitel 3: Teori 
Rapportens 
teoretiske 
apparat: 
Hargreaves, 
Honneth og 
Lipsky 
 
Kapitlets indhold 
Følgende indeholder det teoretiske fundament for rapporten. Der vil blive 
redegjort for de benyttede teorier og begreber for henholdsvis Andy 
Hargreaves, Axel Honneth samt Michael Lipsky. Derudover vil hvert afsnit 
diskutere anvendelse og kritik af teori for de respektive teoretikere. 
Kapitel 3 
 Teori 
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Hargreaves’ Teori 
Tid 
Et helt centralt element i Hargreaves’ teorier om struktureringen af lærerarbejdet i det 
postmoderne samfund er tid. Her beskrives, hvorledes tiden ikke blot kan opleves som en 
objektiv og til tider undertrykkende begrænsning, men ligeledes rummer et subjektivt ele-
ment, der definerer mulighedernes og begrænsningernes horisont (Hargreaves 2011:125). 
Tid kan således besværliggøre gennemførelsen af forandringer, såfremt de tidsmæssige 
ressourcer ikke stemmer overens med den fagprofessionelles opfattelse af fornyelsens om-
fang. 
 
Hargreaves skelner imidlertid mellem fire komplementære tidsdimensioner, der kan indgå 
i konfliktuerende forhold med hinanden. Disse tidsdimensioner vil blive præsenteret i de 
nedenstående afsnit. 
 
Teknisk-rationel Tid 
I den teknisk-rationelle tidsdimension anses tid som værende en ressource, der med blik 
for effektivitet appliceres skånsomt til at efterleve fastsatte målsætninger (Hargreaves 
2011:126). Der forekommer herved en stærk adskillelse af mål og midler. Tid bliver således 
et teknisk instrument, der udtænkes videnskabeligt og rationelt og indføres ledelsesmæs-
sigt og administrativt (Hargreaves 2011:127). Den teknisk-rationelle tidsdimension optræ-
der således oftest i administrative sammenhænge, hvorom Hargreaves ligeledes tillægger 
skoleledelsen denne form for tidsopfattelse (Hargreaves 2011:149). I den forbindelse vil 
ledelsens initiativer, i henhold til uddannelsesmæssige forbedringer, ofte initieres gennem 
reorganisering af arbejdstiden. Målet helliger således midlet, så længe det mest effektive 
middel anvendes. 
 
Fænomenologisk Tid 
Den fænomenologiske tidsdimension lægger vægt på tidens subjektive dimension. Her be-
skrives hvorledes tid som en objektiv størrelse, i form af tidsplanlægning og klokkeslæt, i 
grunden er opstået som følge af intersubjektive konventioner (Hargreaves 2011:131). Hvad 
der opleves som rodfæstede, eksterne regler og restriktioner, er i virkeligheden intet ud-
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over resultatet af menneskelige definitionskonstruktioner  (Hargreaves 2011:131). Som føl-
ge af tidens relative konsistens, eksisterer der herved ingen konstant for strukturering og 
opfattelse af tid, hvorom denne naturligt vil variere fra person til person – og efter om-
stændighederne. 
Med henvisning til Edward Halls inddeler Hargreaves den fænomenologiske tidsdimensi-
on i to overordnede tidsopfattelser; monokron og polykron (Hargreaves 2011:134): 
 
Monokron tidsopfattelse Polykron tidsopfattelse 
Én ting ad gangen Flere ting på én gang 
Tidsplaner som skal overholdes Transaktioner fuldføres uanset den tid, der medgår 
hertil 
Lav kontekstbevidsthed Høj kontekstbevidsthed 
Kontrol over tidsplanerne Kontrol over opgavebeskrivelse og –evaluering 
Orientering mod planer og procedurer Orientering mod mennesker og relationer 
’Vestlig’ kultur* Amerikansk-indiansk og latinsk kultur* 
Offentlig sfære, forretning og er-
hvervsliv 
’Privat’ sfære, det uformelle, hjemmet 
Store organisationer Små organisationer 
Mandlig* Kvindelig* 
* I henhold til analysen, har gruppen valgt at undlade skemainddelingens sjette og sidste 
punkt. Afgrænsningen fra det sidste punkt vil blive uddybet senere i rapporten (jf. Anven-
delse og Kritik af Teori - Hargreaves). 
 
Folk der besidder den monokrone tidsopfattelse, vil have skematikken og den succesfulde 
gennemførelse som førsteprioritet (Hargreaves 2011:135). Det er således den procedurelle 
orientering mod tidsplaner, der giver tiden en lineær, fremadrettet beskaffenhed, hvor sig-
tet mod den næste opgaveløsning bliver bestemmende for arbejdet (Hargreaves 2011:135). 
Organisationer der har en overvejende monokron tilgang til arbejdets struktur, vil desuden 
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have tendens til at tilsidesætte opbygningen og vedligeholdelsen af sociale relationer, som 
følge af den rutineprægede opgaveløsning (Hargreaves 2011:135). Monokron tidsopfattelse 
er, på samme vis som den teknisk-rationelle dimension, overrepræsenteret i administrati-
ve sammenhænge (Hargreaves 2011:136). 
 
I kontrast til den monokrone tidsopfattelse forefindes den polykrone tidsopfattelse. Indivi-
der med polykron tidsopfattelse vil i højere grad være fokuserede på at levere et kvalitets-
produkt end at overholde eventuelle tidsfrister (Hargreaves 2011:135). Den polykrone ar-
bejdsgang vil således bære præg af multitasking og dyrkelsen af menneskelige relationer 
som en forudsætning for velfærdsproduktionen. Det mindre stringente fokus på tidsbe-
grænsede procedurer medvirker da til dyrkelsen af en fleksibel arbejdsplads med en om-
skiftelig natur (Hargreaves 2011:135). Ifølge Hargreaves vil man, i modsætning til inden 
for ledelsen, opleve en arbejdsplads af polykron karakter i klasselokalet (Hargreaves 
2011:137). 
 
Sociopolitisk Tid 
Med fokus på den sociopolitiske tidsdimension, søger Hargreaves at forklare bevæggrun-
dene for, at nogle tidsopfattelser bliver administrativt dominerende frem for andre. To 
komplementære faktorer synes at være særligt essentielle; separation og kolonialisering 
(Hargreaves 2011:141). 
 
”For nogen, der stod meget højt oppe, ville det se ud, som om det, der skete langt dernede, 
tog længere tid om at ske” (Hargreaves 2011:141). Stephen Hawkings beskrivelse af tidens 
fysiske egenskaber kan på analogisk vis illustrere separationsbegrebet. Den hierarkiske 
struktur på uddannelsesområdet, hvor ledelsen primært beskæftiger sig med administrati-
ve opgaver uden for klasselokalet, vil da indtage samme position, som Hawkings beskrivel-
se demonstrerer. Separationsbegrebet kan således rationalisere de forventningsbrister, der 
kan opstå i implementeringssammenhænge - lærer og ledelse imellem: ”Jo længere, man 
er borte fra klasseværelset, fra tingenes tætpakkede centrum, kunne man sige, jo lang-
sommere ser det ud til, at tiden går der” (Hargreaves 2011:141). Det er, med analogiens 
anvisning, ikke overraskende, at det ofte vil vise sig kompliceret at implementere uddan-
nelsesmæssige reformer 1:1.  
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Modsætningsforholdet mellem den monokrone ledelse og den polykrone klasselærer be-
sværliggør således ikke blot initieringen af de uddannelsesmæssige forandringer, men kan 
ligeledes risikere at trække implementeringen i langdrag. Hargreaves beskriver, hvorledes 
dette modsætningsforhold afføder et paradoks, hvor korte og urealistiske tidsfrister for 
initiativernes udførelse bevirker, at læreren vil være længere om at udføre dem (Hargrea-
ves 2011:142). Dette vil antagelsesvist afføde frustration og utålmodighed i ledelsen, hvor-
med de i afmagt initierer endnu flere ændringer, eller foretager yderligere forkortelser af 
tidsfristerne i forsøget på at fremme implementeringsprocessen (Hargreaves 2011:142). 
Således bevæger medarbejderne sig ind i en ond cirkel af nederlag, hvor hverken læreren 
eller ledelsen kan leve op til deres egne forventninger, hvormed en yderligere adskillelse af 
de to parters verdensopfattelser vil forekomme. 
 
Hvor separationsbegrebet beskriver de mekanismer, der driver ledelsens og klasselærerens 
oplevelsesverdener længere fra hinanden, fører kolonialiseringen dem sammen igen. Be-
grebet dækker således over den proces, hvor administrationen overtager, eller ’kolonialise-
rer’, lærertiden til administrative formål (Hargreaves 2011:144). Med inspiration fra Erving 
Goffman søger Hargreaves at forklare denne kolonialiseringsproces i praksis. 
 
Goffman definerede to elementære tilstande i det sociale liv; facadeområder og bagloka-
ler. På arbejdsmarkedet repræsenterer facadeområderne de arbejdsrelaterede situationer, 
hvor medarbejderen skal præstere og udfolde sin professionelle identitet (Hargreaves 
2011:144). Dette vil i folkeskolens kontekst indebære undervisningssituationer samt arran-
gementer såsom skolehjem-samtaler og lærermøder. I modsætning hertil, eksisterer tilsva-
rende ’baglokaler’, der tillader medarbejderen at smide den professionelle facade (Hargre-
aves 2011:144). I folkeskolen vil disse baglokaler således være repræsenteret i eksempelvis 
lærerværelset eller et frikvarter, hvor læreren kan tillade sig at træde ud af sin faglige ka-
rakter. Vigtigheden af tilstedeværelsen af baglokaler kan måske fremstå uvis for udefra-
kommende. Her er det imidlertid vigtigt at notere, at baglokalerne ikke blot fungerer som 
et afstressende pusterum fra skoledagens hektiske og omskiftelige natur, men at de ligele-
des former en arena for opbygningen af sociale tillidsrelationer - lærerne imellem. Baglo-
kalerne tilfører lærerarbejdets polykrone tidsopfattelse en snert af fleksibilitet i en ellers 
overvejende monokront administreret kultur (Hargreaves 2011:145). 
 
 37 
Når administrationen kolonialiserer lærernes arbejdstid, fratages eller begrænses brugen 
af baglokaler tilsvarende. Det fremstår herved som ledelsens intention at øge kontrollen 
med medarbejderens adfærd, således at denne tjener de administrative formål; herunder 
gøremål, der udspiller sig i facadeområderne. Hargreaves tillægger den stigende brug af 
tidsbaserede ledelsesstrategier stor betydning for, at den monokrone, teknisk-rationelle 
tidsopfattelse har vundet indpas som det dominerende rationale inden for lærerarbejdet 
(Hargreaves 2011:149). 
 
Intensivering af Lærerarbejdet 
Foruden tid optræder intensivering ligeledes som et centralt element i udviklingen af læ-
rerarbejdet i det postmoderne samfund (Hargreaves 2011:153). Hargreaves henter inspira-
tion hos Magali Sarfatti Larson i identifikationen af intensiveringen i lærerarbejdet. Ifølge 
Larson repræsenterer begrebet: ” (…) en af de mest mærkbare måder, hvorpå uddannede 
arbejderes arbejdsprivilegier nedbrydes” (Hargreaves 2011:154). Set fra dette synspunkt 
lider lærerarbejdet under en udvikling mod afprofessionalisering og uselvstændiggørelse af 
læreren - som følge af den stigende kontrol og rutineprægede arbejdsgange (Hargreaves 
2011:154). Det er imidlertid ikke let at identificere tilstedeværelsen af intensivering, da be-
tegnelsen består af en kompleks kombination af adskillige supplementære karakteristika: 
 
1)  Intensivering medfører reduceret tid til afslapning i løbet af arbejdsdagen, inklusive 
’slet ikke tid til’ frokost. 
2) Intensivering medfører, at man ikke får tid til at holde sin faglighed ved lige og forny 
sig. 
3) Intensivering skaber kronisk og vedholdende overbebyrdelse (sammenlignet med den 
midlertidige overbebyrdelse, der kan ligge i at skulle nå noget inden en bestemt tidsfrist), 
der reducerer den enkeltes selvbestemmelse og forhindrer mennesker i at tage del i og 
have kontrol med den mere langsigtede planlægning og gør dem afhængige af færdig-
producerede materialer og ekstern ekspertise. 
4) Intensivering fører til en reduktion af arbejdets kvalitet, fordi man bliver nødt til at 
hugge en hæl og klippe en tå for at spare tid. 
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5) Intensivering medfører en tvungen spredning af ekspertise og ansvarlighed for at 
dække over personlige mangler, hvilket kan føre til øget afhængighed af udefrakommen-
de ekspertise og yderligere reduktion i tjenesteydelsens kvalitet. 
(Hargreaves 2011:155). 
 
Hvor Larsons karakteristik af intensiveringen af lærerarbejdet i høj grad relaterer sig til 
analytiske observationer af selve arbejdsprocessen, ser Michael Apple intensiveringen som 
resultatet af den forøgede tilførsel af eksterne kontrolsystemer samt nye ledelsesinstru-
menter (Hargreaves 2011:155). Det er i Apples optik således de øgede dokumentationskrav 
og dertilhørende forlængede arbejdsdag, der har elimineret mulighederne for alternativ 
undervisning, og dræbt kreativiteten i lærerarbejdet (Hargreaves 2011:155f). Manglen på 
forberedelsestid kompenseres ved at forsyne læreren med færdige undervisningspakker 
(Hargreaves 2011:156), der i sin forsimplede og rutinemæssige form hverken skeler til den 
fagprofessionelles vurderingskompetencer, eller skaber rum for at udfolde disse. Tværti-
mod.  
 
Desuden peger Apple på, at intensiveringen ofte kan misopfattes til at være et udtryk for 
øget professionalisme (Hargreaves 2011:156), hvor den øgede arbejdsbyrde skal ses som et 
tegn på et felt i udvikling mod stadig større kompleksitet og mere ansvar. I forklædning 
som professionalisme bukker lærerne under for intensiveringens præmisser, hvormed den 
yderligere legitimeres og forstærkes (Hargreaves 2011:156). Med Apples perspektiver in 
mente tilføjer Hargreaves yderligere to punkter til Larsons oprindelige påstande om inten-
siveringstesen (Hargreaves 2011:155): 
 
6) Intensivering skaber og forstærker en mangel på forberedelsestid. 
7) Intensivering støttes frivilligt af mange lærere og misforstås som professionalisme. 
 
Ovenstående syv punkter vil i analysen fungere som målestok for gruppens vurdering af 
tilstedeværelsen af intensivering i lærerarbejdet. Det skal fremhæves, at gruppen vurderer 
punkt nummer fire som værende konsekvenserne ved tilstedeværelsen af de resterende 
karakteristika. 
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Skyld 
Med lærerarbejdet følger et uomtvisteligt ansvar for at levere god undervisning. Der eksi-
sterer dog ingen fuldført skabelon for, hvordan man bedst tilrettelægger undervisningen, 
således at eleverne modtager mest mulig læring, og udvikler deres faglige og sociale kom-
petencer udtømmende. Hargreaves tillægger lærernes personlige motivation og begræns-
ninger stor værdi i forbindelse med udførelsen af kvalitetsundervisning (Hargreaves 
2011:183). Netop i spændingsfeltet mellem disse to faktorer foreligger dog en risiko for, at 
læreren udvikler skyldfølelse, i situationer hvor indre motivation og intentioner med un-
dervisningen må justeres eller nedprioriteres som følge af tilpasningen til de rumlige eller 
tidsmæssige ressourcer, der er til rådighed. 
 
I forsøget på at kortlægge de mekanismer, der determinerer tilstedeværelsen samt graden 
af skyldfølelse, benytter Hargreaves sig af Alan Davies’ fremhævelse af to former for skyld; 
forfølgelsesagtig skyldfølelse og depressiv skyldfølelse (Hargreaves 2011:186). Desuden 
kortlægges forskellige elementer i lærerarbejdet, der kan give anledning til dannelsen af 
såkaldte ’skyldfælder’. 
 
Forfølgelsesagtig og Depressiv Skyldfølelse 
Den forfølgelsesagtige skyldfølelse opstår, når et individ gør noget, der misbilliges af en 
højere autoritær instans - som eksempelvis at undlade at udføre en given opgave eller 
manglende indfrielse af bureaukratiske foranstaltninger (Hargreaves 2011:186). Denne 
form for skyld fremprovokeres således af eksterne faktorer. Er der tilstedeværelse af forføl-
gelsesagtig skyld, kan konsekvenserne vise sig i form af ensformig og traditionel undervis-
ning, som følge af det stringente fokus på at få dækket det obligatoriske pensum. Den for-
følgelsesagtige skyldfølelse efterlader således ikke meget plads til innovation og alternative 
undervisningsformer (Hargreaves 2011:186). 
 
Den depressive skyldfølelse har imidlertid sin oprindelse i impulser knyttet til specifikke 
værdier eller personer, som man holder af (Hargreaves 2011:186). Skyldfølelsen opstår i 
situationer, hvor individet føler, at det har ”(...) ignoreret, forrådt eller ikke været i stand 
til at beskytte de mennesker eller værdier, som symboliserer deres gode indre objekt” 
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(Hargreaves 2011:186). Hertil kommer, at selve indrømmelsen af at man har forsømt sit 
indre objekt, i sig selv kan give anledning til ekspression af skyldfølelsen. 
 
Skyldfælder og Skyldtrips 
Hargreaves præsenterer skyldfælderne som værende der, hvor fire specifikke beslutsom-
heds- og motivationsveje indgår i et krydsfelt med hinanden i lærerarbejdet. Skyldfælder 
udtrykker således de sociale og motivationsmæssige mønstre, der holder lærerne fanget i 
en tilstand af skyld og uproduktivitet samt personlige nederlag (Hargreaves 2011:185). De 
fire skyldfælder kommer til udtryk gennem henholdsvis ”(…) forpligtetheden på at yde 
omsorg og opdragelse, arbejdets åbne og endeløse natur, presset fra at skulle stå til regn-
skab og fra intensiveringen af arbejdet og behovet for at fremstå med en perfekt facade” 
(Hargreaves 2011:188). 
 
Omsorgsforpligtelsen udtrykker graden af lærerens forpligtelse til at udøve omsorg for 
eleven. Jo mere læreren bekymrer sig om elevernes trivsel, des mere følelsesmæssigt på-
virker det læreren negativt, såfremt mulighederne for at dække dette behov, ikke opleves 
tilfredsstillende (Hargreaves 2011:188). Lærere med en høj grad af omsorgsforpligtelse vil 
således opleve større risiko for at udvikle depressiv skyldfølelse (Hargreaves 2011:188f). 
 
Undervisningens uafsluttethed kan, på samme vis som begrænsninger i mulighederne for 
at yde omsorg over for børnene, udvikle depressiv skyldfølelse. Arbejdet er aldrig afsluttet, 
når klokken ringer ud – der vil altid være flere opgaver at tage sig til. Som følge af skoleda-
gens notoriske usikkerheder fremstår lærerrollen diffus og langt fra veldefineret. Der eksi-
sterer såvel ingen fastlagte tekniske standarder for undervisningens udførelse, og derved 
heller ingen standarder for succes (Hargreaves 2011:192). Lærerarbejdets uafsluttede ka-
rakter, og dertilhørende fravær af definitive succeskriterier, efterlader lærerne i en kon-
stant stræben efter at udføre det bedst mulige stykke arbejde – og aldrig være sikker på, 
hvornår det er godt nok. Konsekvenserne herved kan vise sig i form af udbrændthed og 
ufuldkommenhed (Hargreaves 2011:193). 
 
Intensivering og kravet om at stå til regnskab er øget betydeligt i tidens løb (Hargreaves 
2011:193). Med intensiveringen i dokumentationskrav og forlangender af proceduremæs-
sig karakter, skal lærerne nu i højere grad forholde sig samvittighedsfuldt til eksterne for-
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anstaltninger. Hertil påpeger Hargreaves, at yderligere indsnævring i lærernes autonomi, i 
form af tidsbegrænsninger, kan være med til at forstærke og tydeliggøre denne tendens 
(Hargreaves 2011:194). Den konstante frygt for ikke at kunne indfri de formelle krav og 
forventninger til undervisningens output, kan imidlertid medføre forfølgelsesagtig skyldfø-
lelse (Hargreaves 2011). For at imødegå frygten for ikke at præstere godt nok, kan lærerne 
føle indirekte tvang til at skulle benytte eventuelt overskydende forberedelsestid på bu-
reaukratiske anliggender, hvormed omsorg til eleverne atter nedprioriteres (Hargreaves 
2011). I sin yderlighed kan denne form for forfølgelsesagtig skyldfølelse, på denne vis, ud-
vikle sig til følelsen af depressiv skyld. 
 
Den perfekte facade henviser til de problematikker, der kan opstå som følge af lærernes 
forsøg på at indfri de eksterne forventninger til lærerarbejdet (Hargreaves 2011:195). De 
klare målsætninger for undervisningens form og indhold, resulterer i, at den ’rigtige’ og 
den ’forkerte’ måde at gøre tingene på kridtes op. Dette medvirker til udbredelsen af en 
generel kompetenceangst, der bunder i frygten for at fremstå inkompetent over for sine 
kollegaer og en selv, og derved oplevelsen af ikke at gøre sit arbejde godt nok (Hargreaves 
2011:196). Kompetenceangsten kan imidlertid forstærkes yderligere, når den offentlige 
sfære stiller krav til læreren, som er uforenelige med individets personlige værdier fra den 
private sfære (Hargreaves 2011:196). Konsekvensen kan være en fuldkommen adskillelse af 
den personlige- og den professionelle identitet, hvormed dét, at tiltro sig til sine kollegaer, 
misvisende kan blive opfattet som et tegn på inkompetence og utilstrækkelighed som fag-
professionel (Hargreaves 2011:196). 
 
Hargreaves præsenterer også begrebet skyldtrips, der er defineret ved de strategier, der 
benyttes af lærerne for at komme de forskellige skyldfælder til livs (Hargreaves 2011:185). 
Her anses udbrændthed, forsvinden, kynisme og fornægtelse for at være de mest udbredte 
i lærerfaget (Hargreaves 2011:185). Formår læreren derved ikke at håndtere skyldfølelsen 
på en rationel og hensigtsmæssig facon, kan skylden have fatale konsekvenser – ikke blot 
for undervisningen, men for selve lærerens identitet. 
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Anvendelse og Kritik af Teori - Hargreaves 
I analyseafsnittet vedrørende lærernes oplevelse af de strukturelle forandringer i forbin-
delse med Folkeskolereformen tages udgangspunkt i en række af Andy Hargreaves’ centra-
le begreber i karakteriseringen af lærerarbejdet i det postmoderne samfund (Hargreaves 
2011). Hans teoretiske bidrag til forståelsen af de forandringsprocesser, der er med til at 
forme lærerarbejdet og de dertilhørende udfordringer, som lærerne står overfor, benyttes 
som analysens teoriapparat i karakteriseringen af projektets empiriske materiale. Projekt-
gruppen har, med udgangspunkt i de foretagne kvalitative interviews, vurderet relevansen 
af Hargreaves’ teoretiske perspektiver i henhold til den indsamlede empiri. Der er i den 
forbindelse blevet foretaget en afgrænsning fra begrebene; ’konstrueret kollegialitet’, ’mik-
ropolitisk tid’ og ’den perfekte facade’ da respondenterne ikke direkte gav udtryk for tilste-
deværelsen af disse. Desuden har gruppen valgt at se bort fra Hargreaves’ skarpe differen-
tiering mellem den monokrone mandlige administration og den polykrone kvindelige ar-
bejder. I Danmark, og det postmoderne samfund generelt, synes denne kønsrelaterede op-
deling ikke relevant ej heller nødvendigvis valid. 
 
Da bogen oprindeligt er skrevet i 1994, har det været nødvendigt at tage højde for den rela-
tivt store tidsforskydning i henhold til de igangværende processer i den danske folkeskole. 
Denne forskydning har gruppen været bevidst om. Interviewmaterialet vidner dog om, at 
de komplikationer, som Hargreaves allerede dengang udpegede som værende centrale og 
problematiske, stadig har sin relevans i nutidens folkeskole. Desuden har det vist sig, at de 
teoretiske faktorer, Hargreaves imidlertid har udledt af interview med lærere på canadiske 
folkeskoler, tilsvarende kan observeres i en dansk kontekst. 
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Axel Honneths Anerkendelsesteori 
Udgangspunktet for Axel Honneths anerkendelsesteori, er den tyske filosof Georg W. F. 
Hegels værker, der blandt meget andet beskæftigede sig med intersubjektiv anerkendelse 
og dens betydning for relationer (Honneth 2006:25ff). Hegel lagde vægt på anerkendelsen 
som central for menneskets udvikling og det er således denne forståelse, Honneths teori 
skrives i (Honneth 2006:25ff; Juul 2012:336). Honneth beskriver udgangspunktet for sin 
teori således:  
 
(…) samfundslivets reproduktion foregår efter imperativet om en gensidig anerkendelse, da 
subjekterne kun opnår et praktisk selvforhold, når de ud fra deres interaktionspartneres nor-
mative perspektiv lærer at forstå sig selv som disses sociale adressater. (Honneth 2006:127).  
 
Hans anerkendelsesteori beskriver således, kort sagt, at individer først oplever sig selv som 
individer, når de anerkendes af andre individer i samfundet. 
 
Anerkendelsesteorien er en videreførelse af den kritiske teori og opstod i kritisk dialog med 
Jürgen Habermas og hans teori om den herredømmefri samtale, i bestræbelsen på at ud-
arbejde et normativt udgangspunkt for den kritiske teori (Juul 2012:337). Honneth mod-
satte sig Habermas i den forstand, at han ikke så Habermas’ diskursetik som det normative 
samfundsvidenskabelige ideal, men advokerede derimod for, at den kritiske samfundsana-
lyses formål måtte være, at: ” (…) forklare de samfundsmæssige forandringsprocesser i 
relation til de normative krav, der strukturelt ligger i det gensidige anerkendelsesfor-
hold” (Honneth 2006:127). 
 
Honneth viser, at manglen på anerkendelse kan have en række konsekvenser for individet, 
der søger anerkendelsen. Han nævner eksempelvis at manglen på anerkendelse i en følel-
sesmæssig relation, kan komme til udtryk gennem mishandling eller sågar voldtægt, og 
resulterer muligvis i store skader, der ”kan få hele personens identitet til at bryde sam-
men” (Honneth 2006:175). 
Honneths anerkendelsesbegreb uddifferentieres i tre forskellige anerkendelsessfærer: den 
følelsesmæssige opmærksomhed (anerkendelse i kærlighed og omsorg), den kognitive re-
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spekt (retslig og kognitiv anerkendelse) og den sociale værdsættelse (anerkendelse i det 
sociale) (Honneth 2006:174). 
 
Kærlighedsanerkendelsessfæren 
Den følelsesmæssige opmærksomhed, også kaldet kærlighedsanerkendelsen, er den ‘første’ 
og mest basale anerkendelse, et individ søger (Honneth 2006:127ff). 
Dette er, hvad mennesket søger som barn, og er dermed helt grundlæggende for identitets-
dannelsen hos barnet. Anerkendelsen giver sig til udtryk i primærrelationerne, i form af 
kærligheds- og venskabsforhold. 
Honneth trækker på Hegels og Sigmund Freuds tænkning om kærlighed og omsorg hos 
barnet i dets udvikling (Honneth 2006:127f), og beskriver, hvordan denne anerkendelses-
form sigter mod at balancere selvstændighed og afhængighed. 
 
Den Retslige Anerkendelsessfære 
Den anden anerkendelse, som Honneth opererer med, er den retslige anerkendelse, der 
opstår i individets ligeværd med andre individer i retsstaten (Honneth 2006:147ff). 
Denne anerkendelse giver som udgangspunkt alle statsborgere ret til at være ligeværdige 
med alle andre statsborgere. Generelt forventes denne anerkendelse, da ethvert individ 
skønnes at have samme moralske værdier og tilregnelighed som andre i samfundet. 
I denne rapport benyttes denne anerkendelsessfære til at identificere anerkendelse af lære-
ren som offentligt ansat. Her er der en forventning om, at de ansatte har samme uddannel-
se og ekspertise inden for feltet, og derfor også en forventning fra den ansatte om en aner-
kendelse af den viden, denne måtte have i forhold til arbejdet. 
En knægtelse af denne anerkendelse kan resultere i et tab af selvværd og en fordrejet selv-
forståelse, der opstår, når individet har svært ved at se sine egne rettigheder og værdi i 
samfundet. 
 
Den Solidariske Anerkendelsessfære 
Den sidste af Honneths anerkendelsesformer er den solidariske anerkendelse. 
Denne anerkendelse opnås gennem en fællesskabsfølelse blandt en gruppe individer, der, 
som navnet antyder, har solidaritet og forståelse overfor hinanden - resulterende i en an-
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erkendelse af hinanden. Anerkendelsen skabes gennem en række normer, værdier og 
holdninger, som gruppen har til fælles (Honneth 2006:162ff). 
I projektets analyse bruges denne anerkendelsessfære som en forklaringsmodel for folke-
skolelærernes fællesskabsfølelse, der bygger på en fælles forståelse af arbejdets rolle i sam-
fundet og til at vise, hvordan, og i hvilken grad, lærerne mister denne anerkendelse af hin-
anden efter Folkeskolereformens indtog. Konsekvensen for mistet solidarisk anerkendelse 
kan være manglende mulighed for at kende sin egen værdi i en social gruppe, og dette kan 
eksempelvis skade kommunikationen mellem individet og gruppen. 
 
Hvis anerkendelsen ikke er til stede, har det have en række konsekvenser for individet. 
Honneth nævner eksempelvis, hvordan manglen på anerkendelse kan resultere i under-
skud af selvtillid og selvrespekt samt mindre selvværd (Honneth 2006:174). 
Overordnet påpeger han, at manglen på anerkendelse i sidste ende kan resultere i, at 
subjektet bliver nedtrykt af den manglende selvværdsforståelse, idet dets interaktionspart-
ner har overtrådt en moralsk norm, der, hvis den var blevet overholdt, ville lade subjektet 
gælde som den person, det, i overensstemmelse med sit jegideal, ønsker at være. (Honneth 
2006:183). 
 
Honneth pointerer således, at individet, ved mangel på anerkendelse, ikke kan agere, som 
det ønsker. Dette fordi den moralske norm, individet agerer i, ikke bliver overholdt, hvor-
for grundlaget for identiteten i disse moralske normer, stopper med at eksistere. Alternati-
vet for individet må derfor være at indtage en ny identitet. 
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Anvendelse og Kritik af Teori – Axel Honneths An-
erkendelsesteori 
Ved brugen af Andy Hargreaves’ begreber som tid, intensivering, kolonialisering og skyld 
vil det i rapporten blive belyst, hvordan forandringsprocesserne i lærernes arbejde giver sig 
til kende. Som supplerende til dette, er Axel Honneths anerkendelsesteori valgt som en 
indgangsvinkel til konsekvenserne for lærerne af disse forandringer. Honneth kan, gennem 
sit anerkendelsesbegreb, bidrage til en forståelse af, hvordan manglen på anerkendelse kan 
resultere i identitetstab hos lærerne – og videre hvordan læreridentiteten er under pres. 
Som Honneth beskriver, skal anerkendelse deles op i tre sfærer, hvoraf den retslige- og 
solidariske sfære benyttes i denne rapport. Den sidste, kærlighedsanerkendelsen, bruges 
ikke i rapporten, da denne primært er relevant i opdragelsen og opfostringen af børn, ved 
følelsesmæssige dannelse og videre følelsesliv. 
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Lipsky og Street-level Bureaucracy 
Michael Lipsky er forsker inden for offentlig administration, og er især kendt for sin be-
grebsliggørelse af de fagprofessionelles rolle i implementeringsprocesser - også kaldet 
street-level bureaucracy. Teoriforståelsen søger at forklare hvorledes statens politikudspil 
bliver udført i praksis på det ‘nederste’ niveau i implementeringen (Lipsky 1969:1). Det er i 
den forbindelse den velfærdsprofessionelle - altså street-level bureaukraten - der i sit ar-
bejde omsætter politikformulering til praksis (Lipsky 1969:1). 
 
Grundlæggende karakteriserer Lipsky street-level bureaukrater ud fra tre karakteristika: 
(1) bureaukraten har i sin dagligdag tæt interaktion med borgerne (2) bureaukraten har 
en relativ høj grad af autonomi i sit arbejde inden for de institutionelle rammer. Auto-
nomi skal i denne forbindelse forstås således, at bureaukraten har mulighed for at foretage 
vurderinger af de bedst egnede metoder i henhold til den specifikke kontekst. Denne me-
todefrihed står således i kontrast til eksempelvis ansatte hos SKAT, der må forventes til-
nærmelsesvist at behandle alle borgere ens og ud fra standardiserede formler. Som Lipsky 
påpeger: ”The attitude and general approach of a Street-Level Bureaucrat toward his 
client may affect his client significantly.” (Lipsky 1969:2) I forlængelse af dette nævner 
Lipsky som det sidste punkt, at (3) bureaukraten potentielt kan have stor indflydelse på 
de borgere, som vedkommende er i kontakt med i arbejdet (Lipsky 1969:2). Lipsky udpe-
ger, blandt andre, lærerne som værende street-level bureaukrater, hvorom lærerarbejdet 
ligeledes er karakteriseret ved alle tre ovennævnte karakteristika (Lipsky 1969:1). 
 
Street-level bureaukraten kan imidlertid udsættes for en række faktorer i sin arbejdsgang, 
der kan give anledning til konflikter. Lipsky beskriver i den forbindelse tre forhold, som 
den velfærdsprofessionelle må forholde sig til i sit daglige arbejde: (1) manglen på res-
sourcer (personlige såvel som organisatoriske), (2) fysiske og psykiske farer og (3) selv-
modsigende og konfliktuerende forventninger til deres rolle i arbejdet (Lipsky 1969:4). 
Sidstnævnte punkt præsenterer Lipsky desuden under begrebet; krydspres. Disse potenti-
elle problemstillinger vil blive uddybet i nedenstående afsnit. 
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Problemstillinger For Street-level Bureaukraten 
Som beskrevet ovenfor, står street-level bureaukraten over for især tre overordnede udfor-
dringer i arbejdet. Fokus vil imidlertid udelukkende være på første- og sidstnævnte punkt, 
da gruppen ikke har fundet punkt to relevant for denne analysedels sigte. De psykiske, og 
til dels fysiske, risikofaktorer i lærerarbejdet vil blive belyst i analysedel 1 og 2, der beskæf-
tiger sig med at kortlægge forandringsprocesserne i lærerarbejdet samt mulige personlige 
konsekvenser heraf. 
 
Manglen på ressourcer kan måles på flere parametre. Den mest kalkulerbare måleenhed, 
for at kortlægge henholdsvis mangel på - eller overskud af ressourcer, er; ratio bureaukrat 
per borger (Lipsky 1969:5), hvilket indgår som en del af de organisatoriske ressourcer. De 
personlige ressourcer er imidlertid defineret ved tid til tage velovervejede beslutninger, 
samt graden af adgang til information på arbejdspladsen (Lipsky 1969:5). Af hensyn til 
analysens sigte, vil målestokken for mængden af ressourcer i arbejdet blive defineret ved 
de personlige ressourcer - herunder med særligt fokus på tid. 
 
På samme vis, som manglen på ressourcer kan komplicere arbejdet for bureaukraten, kan 
der ligeledes opstå konflikter i henhold til de differentierede forventninger til arbejdet - 
både i forhold til eksterne krav, i form af folkeskolens  formålsparagraf, Folkeskolerefor-
men samt de forventninger, som lærerne selv har til arbejdet (Lipsky 1969:8). Bureaukra-
ten kan således risikere at befinde sig i situationer, hvor det kan være vanskeligt at gen-
nemskue, hvilke hensyn samt hvilke opgaver der skal prioriteres højest (Lipsky 1969:7f). 
 
Krydspres 
Som følge af street-level bureaukratens placering mellem egne og kollegaers forventninger 
til at udføre et godt stykke arbejde samt de tilhørende institutionelle krav og politiske for-
anstaltninger, kan det vise sig kompliceret at præstere tilfredsstillende med alle hensyn i 
behold. Når det samtidig viser sig, at de tildelte ressourcer sjældent er tilstrækkelige i for-
bindelse med velfærdsproduktionen, kompliceres dette forhold yderligere.  
 
Modsætningsforholdet mellem politikkens intentioner og den praktiske virkelighed kan 
således resultere i, at den velfærdsprofessionelle placeres i et krydspres af divergerende 
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syn på, hvorledes de udfører deres arbejde bedst muligt (Møller 2012:166). Udover at skul-
le forholde sig til lovgivningen, skal de desuden handle konstruktivt ud fra de politiske in-
tentioner, der må ligge bag udformningen af de politiske udspil: ”(…) dvs. hvordan man 
fra politisk side forventer, at markarbejderne tolker lovgivningen og udøver deres skøn 
(...)” (Møller 2012:166). Når politikere formulerer strengere krav til arbejdsgange og priori-
tering, er det imidlertid et udtryk for, at der ønskes stærkere styring af den velfærdsprofes-
sionelles ageren, således at den politiske intention ikke fortabes i omfortolkninger eller 
misbrug (Møller 2012:168).  Desuden skal de tage stilling til de administrative hensyn, der 
er gældende i den respektive institution, samt agere i overensstemmelse med deres faglige 
identitet (Møller 2012:166). Såfremt street-level bureaukraten nedprioriterer deres faglige 
skøn, kan det resultere i, at det respektive individ må gå på kompromis med sin forestilling 
om udførelsen af et ‘professionelt stykke arbejde’: 
 
(…) Street-level Bureaucrats consider themselves professionals (and they do to a significant 
and increasing degree), [and, red.] they are likely to develop frustrations with the institutional 
framework inhibiting them from doing their jobs "professionally," and with clients whose un-
cooperativeness or unmalleability may be used against them. (Lipsky 1969:8) 
 
Ved omlægninger af de institutionelle forhold, eller ved reducering af de tilgængelige res-
sourcer, er det kun forventeligt, at krydspresset indtager en mere uhåndgribelig størrelse. 
Der stilles således store krav til street-level bureaukratens evne til udvise skøn i priorite-
ringen af arbejdsopgaver; i henhold til eksterne krav og forventninger. I sidste instans kan 
dette antagelsesvist medføre utilsigtede konsekvenser, hvor der skønnes anderledes, end 
det oprindeligt var intenderet med reformen eller lovændringen, og dermed risiko for, at 
implementeringen slår fejl. 
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Anvendelse og Kritik af Teori – Lipsky og Street-
level Bureaucracy 
I analysen vil Lipskys begrebsliggørelse af den velfærdsprofessionelle som street-level bu-
reaukrat benyttes til at forklare lærernes rolle som den sidste led i implementeringen. Teo-
rien opstiller et perspektiv på, hvor stor vigtighed street-level bureaukraten har i forbindel-
se med en vellykket implementering, der er helt essentiel for beslutningstagerne, for at de-
res vision kan realiseres. 
 
I rapporten vil der ikke gøres brug af Lipskys andet punkt for problematikker for street-
level bureaukraten (fysiske og psykiske farer). Projektgruppen har undladt at beskæftige 
sig med netop denne parameter, da de psykiske (og til dels fysiske) farer i lærerarbejdet 
bliver belyst gennem andre teoretiske perspektiver i analysedel 1 og 2. 
 
For yderligere at kunne belyse street-level bureaukratens rolle i implementeringsproces-
serne, samt de arbejdsmæssige såvel som implementeringsrelaterede komplikationer der 
kan opstå i forbindelse hermed, inddrages desuden Winter og Nielsens (Winter & Nielsen 
2008) videre arbejde med Lipskys teori. Winter og Nielsens bidrag til forståelsen af street-
level bureaukraten (læs: i deres begrebsliggørelse: ‘markarbejderen’) består desuden i kon-
krete, potentielle utilsigtede konsekvenser af markarbejderadfærd. Begrundelsen for ind-
dragelsen af deres perspektiver på teoriforståelsen består således i ønsket om at indhente 
nogle klart definerede konsekvenser, der efterfølgende kunne identificeres i interviewma-
terialet. Hertil vurderede projektgruppen, at inddragelsen af Lipskys teorier om street-
level bureaukraten på netop dette punkt, ikke var tilstrækkelig.   
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Kapitel 4: Folkeskolens Genealogi 
 
Folkeskolens 
historie gennem 
formåls-
paragrafferne: 
Læreridentitet 
og 
Folkeskolereform 
 
Kapitlets indhold 
Følgende er en historisk undersøgelse af folkeskolens udvikling og 
lærernes rolle heri. Samfundstendensers indvirken på lærerfaget skitseres, 
og læreridentiteten karakteriseres. Afslutningsvis gennemgås centrale 
elementer i Folkeskolereformen. 
Kapitel 4 
Folkeskolens genealogi 
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Folkeskolens Genealogi 
Folkeskolens og Lærernes Historie 
 
”Folkeskolens formålsparagraf [er, red.] samfundets trosbekendelse til fælles værdier” 
(Pedersen 2011:170). 
 
Folkeskolens formålsparagraf skal i følgende fungere som indikator for samfundets til-
stand, med særligt fokus på folkeskolens rolle i samfundet. Gennem Ove Kaj Pedersens 
(2011) folkeskolegenealogi, vil både det præ-neoliberale- og det neoliberale regime belyses, 
for at nå frem til en diagnose på det samfund, folkeskolen i dag fungerer i - konkurrence-
staten. Det præ-neoliberale regime udgør perioden 1850 til 1993 (henholdsvis den natio-
nalstatslige- og velfærdsstatslige periode) mens perioden fra 1993 til dags dato udgør det 
neoliberale regime eller den konkurrencestatslige periode. Der skitseres et teoretisk ud-
gangspunkt, fra hvilket det er muligt at udpege en række af de helt konkrete udviklingstræk, 
der er forekommet i udviklingen fra nationalstat til konkurrencestat. 
 
Samfundstypologier 
For at kunne forstå den politiske kulturs udvikling fra nationalstat til konkurrencestat, tages 
der udgangspunkt i Pedersens (2011) karakteristik af en række centrale samfundsfaktorer, han 
udpeger som værende afgørende for den politiske kulturs udvikling; subjekt, styremiddel, fæl-
lesskab og ret (Pedersen 2011:169): 
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 Nationalstat Velfærdsstat Konkurrencestat 
Subjekt Individ Person (uerstattelig) Person (egennyttig) 
Styremiddel Disciplinering til in-
dividualitet 
Dannelse til tilværelses-
oplysning 
Uddannelse til tilskyndel-
se 
Fællesskab Nation 
(ved national identi-
tet) 
Demokrati  
(ved deltagelse) 
Sammenhængskraft (ved 
arbejde) 
Ret Frihed 
(garanteret ved ret) 
Lige mulighed 
(til oplysning) 
Lige mulighed  
(til arbejde) 
Kilde: Pedersen 2011:170. 
 
Pedersen præsenterer først og fremmest subjektet, der udtrykker det statslige individsyn 
for den pågældende periode. Individsynet har i den forbindelse stor betydning for, hvilke 
styremidler der bliver taget i brug, i forsøget på at forme individet og dets ageren. Desuden 
inddrages fællesskabsaspektet, der fungerer som indikator på, hvorledes man har forsøgt 
at samle befolkningen i ét samlet folk. Slutteligt præsenteres ret - herunder hvilke forvent-
ninger der henholdsvis stilles til staten af befolkning, og vice versa, i forhold til rettigheder 
og forpligtelser.  
 
Ovenstående tabel vil fungere som teoretisk apparat til at kunne karakterisere folkeskolens 
- herunder lærernes - rolle i den nationalstatslige-, velfærdsstatslige- og konkurrencestats-
lige epoke. 
 
Skolens og Lærernes Rolle i Det Præ-neoliberale Regime 
Nationalstaten 
Som følge af nederlaget i slaget ved Dybbøl i 1864, var der i Danmark behov for at genska-
be en national bevidsthed, der blandt andet udmøntede sig i det politiske projekt, dannel-
sen af folkeskolen var (Pedersen 2011:173). Nye spørgsmål til samfundet og dets institutio-
ner måtte besvares: 
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Hvem skal have hvilke rettigheder? 
Hvilken individualitet skal individerne udstyres med? 
Hvilke institutioner og organisationer skal opdrage individerne? 
Hvilke teknologier skal anvendes? 
(Pedersen 2011:175f). 
 
I nationalstatens tidlige periode blev rettighederne langsomt gjort mere almene. Konge-
magten begyndte at fritage landadelen, kirken og købstæderne for flere af privilegierne, og 
centraliserede derved retten til at tildele rettigheder (Pedersen 2011:174).  
Folkebegrebet blev desuden afgørende for samfundet. Perioden var præget af en styrket 
følelse af samhør, hvilket medførte, at nationen blev lig med folket og folket blev til ét folk i 
nationen. Den nationale identitet i nationalstaten blev en individualitet i fællesskabet (Pe-
dersen 2011:175). 
 
Institutionerne skulle give folket en kulturforståelse samt en fælles historisk forståelse, der 
kunne samle folket. Der blev i den tidlige nationalstatslige periode oprettet skoler, der i 
starten var opdelte og forbeholdt en begrænset skare af borgere (Pedersen 2011:176). Der 
begyndte derved en udvikling fra almueskolen til folkeskolen - herunder de første skridt 
hen imod enhedsskolen. 
 
De teknologier der blev anvendt, tæller pædagogikken, poesien, myten, fortællingen, san-
gen, salmen, forkyndelsen, foredraget og forelæsningen (Pedersen 2011:176). Opdragelsen 
blev i den forbindelse lagt i faste rammer, hvor lærernes rolle bestod i at agere discipline-
rende autoriteter. Selvom der var undervisningsfrihed, havde al undervisning samme en-
demål; på trods af religionsfrihed skulle alle rettroende lære den evangelisk-lutherske tro, 
og på trods af sprogfrihed, var der krav om, at alle skulle lære at tale rigsdansk (Pedersen 
2011:176). 
 
Nogle af de ovennævnte forhold afspejles i formålsparagrafferne for almue- og folkeskolen 
(Folkeskolen 2009). Nedenfor præsenteres to formålsparagraffer; den første fra 1814, (alt-
så før den nationalstatslige periode) og den anden fra 1937 (altså i slutningen af den natio-
nalstatslige periode). Opdragelsesaspektet er her helt centralt for skolernes (og lærernes) 
rolle: 
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Ved Børnenes Undervisning skal der i Almindelighed tages Hensyn til at danne dem til gode og ret-
skafne Mennesker i Overensstemmelse med den evangelisk-christelige lære; samt til at bibringe dem 
de Kundskaber og Færdigheder, der ere dem nødvendige for at blive nyttige Borgere i Staten. 
(Folkeskolen 2009) 
 
Folkeskolens Formaal er at fremme og udvikle Børnenes Anlæg og Evner, at styrke deres Karakter og 
give dem nyttige Kundskaber. 
Kristendomsundervisningen i Folkeskolen skal være i Overensstemmelse med Folkekirkens evange-
lisk-lutherske Lære. 
(Folkeskolen 2009) 
Velfærdsstaten 
Efter afslutningen på anden verdenskrig i 1945 blev det åbenbart, at staten og nationen 
ikke var to sider af samme sag. Staten havde været neutraliseret, men nationen, og den 
nationale identitet, overlevede, hvilket betød, at staten ikke længere behøvede at varetage 
det nationale sammenhold i samme grad som før (Pedersen 2011:177). 
Folkeskolens formålsparagraf af 1975 blev delvist fastholdt indtil Folkeskolereformen af 
1993 (Pedersen 2011:178). Statens opgave bestod stadigvæk i at danne borgeren (formåls-
paragraffen kan læses i slutningen af afsnittet), hvor der desuden lægges vægt på de ånde-
lige, kulturelle og moralske værdier. Det primære formål for skolen er ikke længere blot:  
 
”(…) at fremme og udvikle Børnenes Anlæg og Evner, at styrke deres Karakter og give 
dem nyttige Kundskaber” (Folkeskolen 2009), men i højere grad at skulle: ”(…) give ele-
verne mulighed for at tilegne sig kundskaber, færdigheder, arbejdsmetoder og udtryks-
former, som medvirker til den enkelte elevs alsidige udvikling” (Folkeskolen 2009).  
Det var således lærernes rolle, at være katalysator for denne tankegang - skolen skulle, 
gennem lærerne, skabe muligheder for elevernes udfoldelse af personlige- samt faglige 
færdigheder. 
 
Der lægges, i den nye formålsparagraf, mere vægt på den enkelte elevs udvikling og dan-
nelse, hvor skolen skulle sørge for, at eleverne vokser op og bliver ”(…) personer med per-
sonlighed, dvs. som harmoniske, lykkelige og gode” (Pedersen 2011:178). Det fremgår her, 
at lærerne, i kraft af sin position som ansat i folkeskolen, og dermed facilitator af formåls-
paragraffen, ligeledes skulle udvikle elevernes sociale kompetencer.  
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Tidligere rejste spørgsmål kan her gentages i en ny udgave: 
 
Hvilke teknologier skal der anvendes? 
Hvori skal fællesskabet bestå? 
Hvordan skal demokratiseringen organiseres? 
Hvem skal have hvilke rettigheder? 
   (Pedersen 2011:179ff) 
 
I velfærdsstaten kom pædagogikken til at fungere som den primære teknologi. Person-
ligheden kom til at stå i centrum, hvor den enkelte skulle motiveres til at betragte sig selv 
som medansvarlig for fællesskabet og dets realisering. Dannelsen af dette nye individsyn 
skulle imidlertid foregå gennem opdragelse til demokrati samt opfordring til at deltage 
aktivt i samfundet og demokratiet (Pedersen 2011:179) - hvilket blev lærernes primære op-
gave.  
Den disciplinerende pædagogik erstattedes med idéer om selvrealisering og udviklingen af 
personlighed. Individet var  i centrum - det blev formet gennem påvirkninger udefra, og 
blev anskuet som en person, der var uerstattelig (Pedersen 2011:180). Skabelsen af dette 
redefinerede individsyn skulle således ske gennem lærerne, der gennem undervisningen 
skulle give eleven muligheden for at opnå denne form for selvagtelse. 
 
Realiseringen af det verdslige (fremfor traditionelle kristne) fællesskab byggede på dannel-
se til at påtage sig sin del af ansvaret (Pedersen 2011:183). Fællesskabet bestod i den de-
mokratiske deltagelse, hvorfor frihed var centralt, og kunne tildeles folk ved lov. Dette var 
imidlertid ikke tilfældet med lighed, der skulle realiseres gennem den enkelte. For at kunne 
gøre dette, måtte tre forhold opfyldes: (1) Alle måtte anerkendes som ligeværdige indivi-
der, (2) den enkelte skulle hjælpes til at forstå, at der var en forpligtelse til at realisere sit 
eget potentiale og (3) den  enkelte skulle forstå sin forpligtelse over for den demokratiske 
proces og deltage i og øve indflydelse på demokratiet (Pedersen 2011:183).  
Folkeskolens formål blev - sammen med kulturpolitikken - at danne den enkeltes person-
lighed, og give individet fri adgang til viden og information. Gennem undervisningen var 
formålet, at give eleverne mulighed for at realisere sig på lige fod, med dem der var under-
lagt andre socioøkonomiske forhold (Pedersen 2011:185). 
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I overgangen fra nationalstaten til velfærdsstaten skete en omformulering af retsbegrebet. 
Almengørelsen af rettigheder blev videreført i velfærdsstaten, og rettigheder blev langsomt 
adskilt fra køn, civilstatus og religiøse tilhørshold. De sidste formelle barrierer for kvinders 
rettigheder forsvandt, ligesom politiske rettigheder ikke længere skulle begrænses af mod-
taget offentlig forsørgelse eller tidligere straf for kriminalitet (Pedersen 2011:186). Samti-
dig med nedbrydelsen af de sidste retslige barrierer, tilføjede velfærdsstaten et sidste sæt 
rettigheder; de sociale rettigheder. Disse gav således retten til uddannelse, og velfærdssta-
tens universelle goder (Pedersen 2011:186).    
 
De ovennævnte forhold afspejles videre i formålsparagraffen af 1993:  
 
Folkeskolens opgave er i samarbejde med forældrene at give eleverne mulighed for at tilegne 
sig kundskaber, færdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, som medvirker til den enkelte 
elevs alsidige udvikling. 
Folkeskolen må ̊ i hele sit arbejde søge at skabe sådanne muligheder for oplevelse og selvvirk-
somhed, at eleven kan øge sin lyst til at lære, udfolde sin fantasi og opøve sin evne til selv-
stændig vurdering og stillingtagen. 
Folkeskolen forbereder eleverne til medleven og medbestemmelse i et demokratisk samfund 
og til medansvar for løsningen af fælles opgaver. Skolens undervisning og hele dagligliv må ̊ 
derfor bygge på ̊åndsfrihed og demokrati.  
(Folkeskolen 2009) 
 
Ovenstående formålsparagraf markerer det tydeligste skift fra de præ-neoliberale- til det 
neoliberale regime, hvorfor den yderligere behandles i det fortløbende afsnit.  
  
Skolens og Lærernes Rolle i Det Neoliberale Regime 
Den neoliberale periode gør op med tidligere forestillinger samt definitioner af pædagogik, 
det eksistentielle, den gode person samt individets plads i fællesskabet (Pedersen 
2011:186). Skolen udsættes for kritik, der udmunder i afmonopolisering af folkeskolen. 
Uddannelsespolitikken bliver tilsidesat som en enkeltstående ting, og inddrages i en større 
samlet politik; beskæftigelsespolitikken (Pedersen 2011:186f). 
 
At indordne selve uddannelsespolitikken under beskæftigelsespolitikken, er et udtryk for et 
bredere neoliberalt værdisæt, blandt andet med fokus på global konkurrence (Pedersen 
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2011:41). Folkeskolen bliver underlagt den samfundsøkonomiske forestilling (SØF1), hvor 
uddannelse fremstår som et redskab til at efterstræbe økonomisk konkurrenceevne. Re-
formeringer af de offentlige institutioner består således, under konkurrencestaten, i at sik-
re, at de offentligt ansatte agerer i overensstemmelse med, hvad der i et samfundsøkono-
misk perspektiv er for statens bedste (Pedersen 2011:74f). Den centrale opgave for folke-
skolen er dermed ikke længere dannelse af eleverne til personer og harmoniske borgere, 
men at uddanne til arbejde og erhvervsliv (Pedersen 2011:188). 
 
I 2005 blev kritikken af folkeskolen opsummeret, og gjort til en bestanddel i regeringspoli-
tikken - med styrkelse af konkurrenceevnen som sigte (Pedersen 2011:189). 
Den mest slående kritik af folkeskolen rettes mod dens resultater. Ud fra en PISA-
undersøgelse fremgik det at 16 til 18 procent af en årgang var ’funktionelt hæmmede’, hvil-
ket vil sige, at deres færdigheder inden for læsning og matematik var på laveste niveau. 
Ydermere var 14 procent af etniske danskere i København ’funktionelle analfabeter’ (Pe-
dersen 2011:189). Men hvordan kom det så vidt, og hvor gik det galt? Niels Egelund fra 
Danmark Pædagogiske Universitetsskole kommer med et bud: 
 
Hvis man ser nærmere på formålene, er det iøjnefaldende, at kundskaber og færdigheder fylder ret 
lidt (i skolens formålsparagraf, OKP) i forhold til det, man traditionelt betegner som ’elevernes alsi-
dige personlige udvikling’(…). 
(Pedersen 2011:189). 
 
I lyset af ovenstående måtte formålsparagraffen reformuleres - og blev det. Der blev ind-
skrevet samarbejde med forældre, og mere fokus på livslang læring og færdigheder (Peder-
sen 2011:190). Her er de fire spørgsmål, der for folkeskolen meldte sig i overgangen til 
konkurrencestaten: 
 
Hvad kan der menes med den opportunistiske personlighed? 
Hvori skal fællesskabet bestå? 
Hvordan skal sammenhængskraften organiseres? 
Hvem skal have hvilke rettigheder? 
(Pedersen 2011:190ff) 
                                                   
1 SØF er en måde at forstå sammenhængen mellem stat og marked. I dansk kontekst forstås SØF, som de 
konsekvenser husholdningernes beslutninger anses for at have for staten, og forventningen til staten om at 
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Hvad kan der menes med den opportunistiske personlighed? Faglighed bliver adgangen til 
dannelse, og dannelse bliver måden, hvorpå mennesket udvikler sig til at blive selvstændig 
- eller i hvert fald får muligheden for at skabe sin egen selvstændighed og kreativitet (Pe-
dersen 2011:190). I folkeskolen er den opportunistiske person omdrejningspunktet for 
konkurrenceprojektet. Personen betragtes som egennyttig med egne interesser (Pedersen 
2011:191). Personen er individuel, og bruger fagligheden, som denne kan tilegne sig gen-
nem skolen, til at realisere sin egennytte. Personen er også et samfundsorienteret individ, 
da fagligheden leverer evnen til deltagelse i demokratiet og samfundet. Fagligheden er alfa-
omega (Pedersen 2011:192). 
 
Hvori skal fællesskabet bestå? Den sociale sammenhængskraft bygger på forestillingen 
om, at lighed ikke er noget, der kan skabes af staten; velfærdsstatens lighedslogiks negati-
on. Der eksisterer dog en forventning om, at lige muligheder kan skabes. I velfærdsstaten 
var det statens opgave at udligne ulighederne blandt borgerne. I konkurrencestaten er det 
statens opgave at skabe lige muligheder, som dernæst må udnyttes af individet selv til at 
realisere dets egennytte (Pedersen 2011:196). Den enkelte skal selv arbejde for realisering, 
og derigennem bidrage til samfundets velstand; fællesskab gennem arbejde. Demokratiets 
og fællesskabet åg hviler således ikke længere på skolen, der nu ikke skal sørge for delta-
gelse i demokratiet, men derimod at undervise og opdrage til demokrati, så folk selv kan 
tage stilling gennem aktivt tilvalg (Pedersen 2011:198). 
 
Hvordan skal sammenhængskraften organiseres?  Folkeskolen og uddannelsespolitikken 
står i baggrunden til fordel for beskæftigelsespolitikken (Pedersen 2011:198). Folkeskolen 
er i konkurrencestaten en del af et større projekt, nemlig beskæftigelsesprojektet. Sam-
menhængskraften eksisterer gennem arbejdet, og uden skolen er der ikke de store mulig-
heder for arbejde (Pedersen 2011:200). 
Med tilskyndelsen til beskæftigelse opstår en rationel pædagogik, der har et bestemt prak-
tisk formål; skolen er en anstalt for læring, et sted hvor man lærer at få et arbejde. Folke-
skolen er således ikke længere den primære instans til opbyggelsen af fællesskabet, men 
består som en institution, hvor den enkelte udstyres med faglighed og personlighed og der-
igennem muligheden for arbejde (Pedersen 2011:200). 
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Hvem skal have hvilke rettigheder? Konkurrencestaten lægger vægt på tilskyndelser, inci-
tamenter og pligter, og udvider således rettighedsbegrebet. Rettigheder er blevet lig med 
tilskyndelser, og incitamenter er et udtryk for pligter. Rettigheder er i den forbindelse ble-
vet almengjort, hvormed der ikke længere ses behov for nydannelse af rettighederne. Det, 
der står tilbage, er en reformulering af tilskyndelser og pålægning af pligter (Pedersen 
2011:201).  
       
Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, der: forbe-
reder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige med dansk kul-
tur og historie, giver dem forståelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres forståelse for men-
neskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling. Folkeskolen skal ud-
vikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, så eleverne udvikler er-
kendelse og fantasi og får tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle. Folke-
skolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med fri-
hed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og demokrati.  
 
(Folkeskolen 2009) 
 
Ovenstående formålsparagraf af 2006 er næsten uændret siden 1993. Den vigtigste pointe, 
og forskel i paragraffen af 1993 og 2006, er ændringen fra, at skolen og undervisningen 
skal bygge på åndsfrihed, ligeværd og demokrati, til at skolen skal være præget af åndsfri-
hed, ligeværd og demokrati. Med den nye folkeskolereform af 2013 fulgte imidlertid ingen 
ny formålsparagraf. 
Den nyeste reformering af folkeskoleområdet vil blive belyst senere i kapitlet. 
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Hvad er en Lærer? 
De danske folkeskolelærere er under konstant påvirkning af de forandringer, den danske 
folkeskole har gennemgået, og deres faglige identitet forandrer sig løbende. I følgende af-
snit vil omridset af læreridentiteten blive skitseret; hvad har karakteriseret lærerarbejdet 
og hvordan afspejles dette i den læreridentitet, som er gældende for danske lærere? 
Lærerfaget har historisk set været et grænseløst fag, hvor det er er/var svært for lærerne at 
adskille sin egen person fra sin faglige person, og sin egen fritid fra arbejdstiden. Hargrea-
ves udpeger lærerne som en gruppe, der højstemt fremstiller deres arbejde som en profes-
sion, en faglighed eller en karriere - et kald (Hargreaves 2011:35). 
 
Identifikationen med rollen som lærer (blandt andet grundet den personlige kontakt med 
elever og kollegaer) er så stærk, at den har rodfæstet sig, og er blevet til en decideret pro-
fessionsidentitet, hvilket er en gennemgribende måde at forstå sig selv, og de relationer 
man agerer i, på (Moos 2011:9). Kernen i det gode lærerarbejde består i en omfattende in-
teraktion og mulighed for at etablere relationer til eleverne, der ofte er langvarige og ræk-
ker ud over den rent faglige kontakt. De ønsker at engagere eleverne og at formulere stoffet 
i øjenhøjde, og finder det tilfredsstillende at se elevgrupperne udvikle sig over længere pe-
rioder, eller endda igennem en hel skolegang (Moos 2011:8). De ønsker at ”(…) gøre en 
forskel [for eleverne og for sig selv, red.] og er glade for at komme på arbejde og samtidig 
[udvikler sig, red.] professionelt” (Moos 2011:9). 
 
Det Menneskelige Arbejde 
Både i litteraturen (Grene 2014:5) og i lærernes egen selvforståelse (Moos 2011:9f) er deres 
primære opgave at undervise, og selvom der er mange facetter af lærerarbejdet, har kon-
takten med eleverne, og det faglige arbejde med dem, været det helt centrale element i læ-
rergerningen. De er fagpersoner, men besidder dybtliggende medmenneskelige værdier, 
udviser omsorg, og inddrager egen person i arbejdet (Grene 2014:5). Udover undervisning, 
som har været lærergerningens kerneydelse, har arbejdet indebåret forældreaftener, sko-
le/hjem-samtaler, lejrskoler, lærerrådsmøder, kontakt med forældre og opgaveretning 
derhjemme, etc. Lærernes kompetencer og professionelle identitet produceres og reprodu-
ceres gennem relationelle erfaringer; både med elever, forældre og kollegaer, og dette fore-
går i krydsfeltet mellem ydrebestemte administrative strukturer (undersøgt i ovenstående 
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afsnit) og en indrebestemt personlig forståelse af lærergerningens indhold. De skal forhol-
de sig til love, bekendtgørelser og diskurser, men samtidig til egen fortolkning af de profes-
sionelle ydelser, de leverer, og de skøn, der foretages. Der peges på, at lærerne har en vel-
udviklet sans for at balancere mellem disse to dimensioner, og er bevidste om den kon-
tekst, de befinder sig i; den skolekultur, der hersker og de præferencer, de selv har (Grene 
2014:5). 
 
Lærerne agerer i unikke praksissituationer, hvor der konstant foretages skøn, og træffes 
beslutninger i komplekse situationer. Der arbejdes professionelt med mennesker, som læ-
reren må forholde sig til og interagere med. At være lærer vil derfor sige, at forholde sig til 
de mennesker der interageres med, på baggrund af sine egne holdninger og idéer, hvorfor 
den etiske dimension i arbejdet konstant er present for lærerne. Lærerarbejdet kan ikke 
styres efter en manual (Hedegaard 2014:1). På grund af arbejdets ubestemthed og omskif-
telighed, hvor løsninger og reaktioner netop er bestemt af situation og kontekst – og i no-
gen grad arbejdets etiske dimension - har lærerarbejdet historisk været baseret på en høj 
grad af autonomi, selvbestemmelse og ansvar (Hedegaard 2014:1). Af hensyn til deres flek-
sibilitet og mulighed for at agere i forhold til eleverne, og situationer, der kan opstå, har 
lærernes autonomi typisk både været et værdsat privilegium og en nødvendighed for læ-
rerne. Et udviklet begreb om dømmekraft og skøn i lærerarbejdet kan åbne op for den er-
kendelse, at lærerarbejdet er svært at sætte på formel eller model, da praksis i klasseværel-
serne ofte er mangetydig og omskiftelig. 
 
Dømmekraft og Skøn 
For at udvikle en bedre forståelse for den type ageren, der er nødvendig for lærernes arbej-
de, og som har været med til at forme deres identitet gennem tiden, inddrages her det ari-
stoteliske begreb phronesis (Flyvbjerg 2009:12). Phronesis er en fornuftsform på linje med 
epistemé (epistemologi, epistemisk, etc.) og techné (teknologi, teknisk, etc.). Epistemé be-
tegner en analytisk/videnskabelig rationalitetsform, mens techné er en art teknisk viden 
eller knowhow, men begge disse transcenderes af phronesis, der for Aristoteles er en ”(…) 
sandhedens tilstand, ræsonneret og egnet til handling i forhold til ting, der er gode eller 
dårlige for mennesket” (Flyvbjerg 2009:12). Phronesis involverer skøn og beslutninger, 
udøvet af en virtuos aktør, der baserer sin handlen på praksis, som det er tilfældet med den 
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udøvende lærer. Her gælder det om at finde en balance mellem at stille krav og øve støtte, 
mellem at bevare en autoritet og skabe en relation til eleverne, at være professionel og per-
sonlig (Hedegaard 2014:4), hvorfor det konstant er nødvendigt at agere i forhold til den 
konkrete situation.  
 
Både techné og epistemé er naturligvis nødvendige (men ikke tilstrækkelige), i forberedelse 
til lærerarbejde; eksempelvis under uddannelse eller ved tilegnelse af nyt stof. Også i un-
dervisningen er det nødvendigt for lærerne at besidde kundskaber inden for begge for-
nuftstyper. I lærernes arbejde, og især de pædagogiske/didaktiske aspekter heraf, er det 
imidlertid centralt, at kunne træffe hurtige og præcise bedømmelser og beslutninger, og 
hvilke kun i ringe grad baseres udelukkende på enten mekanisk techné eller instrumentel 
epistemé, der er afledt af en teoribog. Lærernes phronetiske arbejde er så dikteret af kon-
tekst, at det ikke kan løsrives herfra – det kan hverken udøves eller forstås kontekstuaf-
hængigt. 
 
Hos Aristoteles er phronesis ikke bare et nødvendigt grundlag for at agere, men den vigtig-
ste af de intellektuelle dyder, og er den eneste rationalitetsform, der er i stand til at med-
tænke værdirationalitet (Flyvbjerg 2009:14). Det er en nødvendighed, idet teoretisk viden 
(forstået som generel teori) kan have svært ved at anvise handling i en praktisk (forstået 
som partikulær) situation, der altid er ny og uforudsigelig. Kontekst og relation er på den-
ne måde blevet en så central del af lærerarbejdet, at den har indlejret sig dybt i læreridenti-
teten, og lærernes forståelse af deres egen professionalitet, der knytter sig til deres værdi-
rationalitet; deres kultur, historie og tradition (Hedegaard 2014:6). 
Lærerne har på denne måde baseret deres professionelle identitet på muligheden for at 
agere i forhold til en omskiftelig hverdag, hvor arbejdet er betinget af en høj grad af auto-
nomi, selvbestemmelse og fleksibilitet. Ethvert forsøg på at forstå lærernes arbejde som 
enten techné eller epistemé er derfor upræcist. 
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Folkeskolereformen af 2013 og Folkeskolen I Dag 
Folkeskolereformen 
Folkeskolereformen af 2013 blev starten på en videreudvikling af den danske folkeskole, 
med inspiration fra Canada, der seks til syv år forinden havde gennemført en lignende re-
form til stor tilfredsstillelse for lærere, elever og elevernes forældre (Folkeskolen 2012b). 
Den canadiske model var baseret på et øget fokus på kapacitetsopbygning, hvori at hyre 
fagligt stærke og motiverede lærere stod som et af de vigtigste punkter i den canadiske op-
skrift for en god implementering af deres nye reform (Folkeskolen 2012b). Canadierne lag-
de ligeledes stor vægt på, og mange ressourcer i, at eleverne skulle testes, og resultaterne 
være offentligt tilgængelige. Den canadiske model lagde samtidig op til afskaffelsen af me-
todefriheden, der i praksis betyder, at de daglige undervisningsmetoder skulle være funde-
ret i specifik viden om, hvilke metoder der virker, og hvilke metoder der ikke anses som 
brugbare i undervisningen (Folkeskolen 2012b).  
 
I dansk regi, er Folkeskolereformen blevet til virkelighed ud fra regeringens ønske om at 
sikre eleverne i den danske folkeskole de bedst mulige forudsætninger for at udnytte deres 
fulde potentiale. De fagligt svage elever skal have bedre vilkår for at kunne gennemføre 
folkeskolen på tilfredsstillende vis, ligesom de fagligt stærke elever, der ifølge regeringen 
bliver færre og færre af, skal støttes yderligere i deres skolegang (undervisningsministeriet 
2013). Der er altså tale om et generelt løft af samtlige elevers skolegang og muligheder, 
uanset social baggrund, hvilket regeringen ser som nødvendigt, hvis Danmark skal klare 
sig i den øgede internationale konkurrence (UVM 2013c). Eleverne i den danske folkeskole 
er placeret omkring gennemsnittet i dansk, matematik og naturfag hos OECD, ligesom den 
årlige reelle undervisningstid er blevet reduceret med 94 timer fra 2006/2007 til 2013 (alt-
så umiddelbart inden reformen) (UVM 2013c), og 15 til 17 procent forlader folkeskolen 
uden tilstrækkelige færdigheder i dansk og matematik (UVM 2013c). Tillige var det ønsket, 
at folkeskolen skulle være genstand for tillid og trivsel gennem respekt for professionel vi-
den og praksis (UVM 2013c). Det var derfor regeringens ønske at vende denne udvikling, 
og til dette skulle den nye reform - med den canadiske model som forbillede - altså imple-
menteres. 
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Folkeskolereformen af 2013 repræsenterer derfor regeringens ønsker om den videre udvik-
ling af folkeskolen, der skal sikre den bedst mulige skolegang for de danske elever. Til dette 
formål er der blevet udformet nogle specifikke retningslinjer, der her vil blive præsenteret.  
Det fremgår, at både lærere og elever, skal have længere dage på skolen, der indebærer fle-
re undervisningstimer samt mere varierede undervisningsformer. Formålet med dette er at 
give eleverne mulighed for at få flere fagopdelte timer, samt flere understøttende timer til 
de elever, der måtte have brug for det. Yderligere sigtes der imod at give elever bedre mu-
ligheder for lektiehjælp samt fysisk udfoldelse i løbet af dagen. Som beskrevet ovenfor, er 
der hentet inspiration i den canadiske model, hvor kapacitetsopbygning og rekruttering af 
dygtige lærere og ledere skal danne grobund for et fagligt løft af eleverne, hvorfor reformen 
af 2013 lægger op til et ”kompetenceløft af lærere, pædagoger og skoleledere” (UVM 
2013c). Med dette henvises der til, at det er regeringens målsætning, at fremtidens folke-
skole skal være repræsenteret ved lærere og ledere, der er i besiddelse af stærke faglige og 
pædagogiske kompetencer. Til sidst er det reformens formål at afbureaukratisere de sty-
ringsredskaber, ledelsen er i besiddelse af for at frigøre mere tid til faglige og pædagogiske 
gøremål.  
 
Arbejdstidslov 
Med reformen af 2013 blev der samtidig behov for ændringer i folkeskoleloven samt ar-
bejdstidsloven. Med ønsket om at øge det effektive antal timer på skolen, for både lærere 
og elever, skulle der et lovindgreb til fra regeringens side for at sikre lærernes nye arbejds-
tider. Lov 409 blev vedtaget med regeringen; S, SF og R samt forligspartierne; V, DF og K, 
og trådte i kraft 1. august 2014. Loven specificerer blandt andet lærernes ændrede arbejds-
tid (DLF 2013:3).  Hvor det tidligere, i store træk, var op til den enkelte lærer at planlægge 
undervisningen og forberedelsen dertil, blev det da vedtaget, at lærernes forberedelsestid, 
samt alle former for relevant arbejde (forældrekontakt, mailkorrespondance og telefonop-
kald) skulle ske inde for de nye fastlagte møde og sluttidspunkter på skolen (DLF 2013:4). 
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Delkonklusion 
Den danske skole har siden sin grundlæggelse gennemgået store forandringer, der har for-
vandlet den til en enhedsskole for alle børn i Danmark. De klassiske, pædagogiske lærer-
idealer om mere autoritær opdragelse er udskiftet med idealer om dannelse til demokrati 
og medborgerskab, og med konkurrencestaten er fokus i stigende grad på kompetence og 
faglighed. Folkeskolens formålsparagraffer har udmøntet sig i læreridentiteter, der ligele-
des har orienteret sig mere mod almen dannelse og socialisering med eleverne - resulte-
rende i en lærerprofession, der fokuserer på relationer, og bestræber sig på at balancere de 
mange komplekse krav, der stilles til både faglighed og sociale evner.  
Samfundets blik på folkeskolen har senest materialiseret sig i Folkeskolereformen af 2013, 
og den dertilhørende arbejdstidslov. Her vægtes det faglige løft af alle elever, længere sko-
ledag for eleverne og normaliseret arbejdstid for lærerne samt en række andre tiltag, der 
skal styrke Danmark i den internationale konkurrence. 
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Kapitel 5: Analyse 
Analysedel 1: Forandringsprocesser i Lærerarbej 
 
de og –identitet 
Lærernes 
professionelle 
identitet og virke 
Tid, intensivering 
og skyld 
 
Kapitlets indhold 
Følgende er en analyse af lærerarbejdet og forandringerne af lærernes 
professionelle identitet, undersøgt gennem interviewmaterialet. Andy 
Hargreaves’ teoriapparat benyttes som en indfaldsvinkel på lærernes 
oplevelser og erfaringer med arbejdet, hvorfor kapitlet er inddelt efter tre 
af Hargreaves’ hovedbegreber; Tid, Intensivering og Skyld. 
Kapitel 5 
Analysedel 1 
Tid, intensivering og skyld 
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Forandringsprocesser i Lærerarbejde og -identitet 
Tid 
”Alt handler om tid.” (Interview Gorm:27:30). 
Hvis der findes jobs, i hvilke tid ikke er en dyrebar ressource, er lærerjobbet ikke et af dem. 
Tiden er en grundlæggende dimension for al fordeling, prioritering og opdeling af arbejdet, 
der både forstås og fortolkes af administrationen, ledelsen, kollegaerne og den enkelte læ-
rer. Der er imidlertid, som det vil blive belyst nedenfor, ikke entydige fællesforståelser af 
tid. Tidsforståelser kan tage mange former og italesættes på mangfoldig vis, og efter im-
plementeringen af reformen omformes de fortsat. Derfor undersøger dette afsnit hvorledes 
forskellige tidsdimensioner (jf. Teori - Tid) konstrueres, samt hvordan disse influerer læ-
rerarbejdet. 
 
Konflikt Mellem Tidsopfattelser 
For lærerne foregår balanceringen af forskellige opgaver og hensyn konstant. Strukturerne 
(også inden reformen) har budt på mere teknisk-rationelt indrettede rutiner og fastlagte 
arbejdsopgaver (jf. Teori - Tid), er lærerarbejdet i vid udstrækning baseret på phronetisk 
multi-tasking og improvisation (jf. Hvad er en Lærer?). 
 
Især i klasseværelset kommer arbejdets kompleksitet til udtryk. Her må læreren være år-
vågen og følsom over for eleverne, der ikke blot skal undervises i pensum, men stimuleres 
og udfordres, samtidig med at trivsel skal sikres. Der er altså behov for en høj grad af kon-
tekstbevidsthed; opmærksomhed rettet mod klassens sociale liv er nødvendigt, og lærere 
udvikler ofte et skarpt blik for elevernes mimik og kropsprog, blot for at sikre sig en grad af 
opmærksomhed, der muliggør, at undervisningsopgaverne kan lykkes (Jackson 1968:122f). 
Lærernes dagligdag er betinget af en evne til at agere i en tætpakket mængde opgaver og 
hensyn, hvor de tager sig af mange ting ad gangen. Arbejdet har karakter af øjeblikkelighed 
over sig, hvor det er nødvendigt at forholde sig til en lang række relationer og store grupper 
af børn på én gang, hvorfor aktiviteterne og lærerens fokus må afstemmes efter øjeblikkets 
omskiftelighed (jf. Hvad er en Lærer?) og bero på en vis phronetisk virtuositet. Pia siger 
følgende om den gode lærers arbejde: 
 
 69 
Den gode lærer, tænker jeg, er sådan et miks af dels en fagligt kompetent lærer, og en der kan 
relationen til børnene. I virkeligheden er det sidste måske det vigtigste (…) Det vil sige at man 
har den kontakt til børnene, fordi jeg tror i virkeligheden at det er rigtig rigtig svært at lære 
børn og unge mennesker noget, hvis man ikke er på bølgelængde med dem, hvis man ikke ta-
ler samme sprog eller forstår hinanden. Og det er rigtig svært, fordi der er så mange forskellige 
børn i folkeskolen. (Interview Pia:3:15) 
 
Megen litteratur (Jackson 1968; Hall 1983) peger på, at undervisningsarbejdet også er 
præget af en lav grad af formalitet. Lærernes tilstedeværelse i klasselokalet er langt fra al-
tid statisk tavleundervisning, men minder mere om en type socialt samvær med eleverne, 
hvor humor og nærvær har erstattet de rigide kontrolmønstre, der kendetegnede undervis-
ningssituationer årtier tidligere (jf. Hvad er en Lærer?). Det pointeres, at den gode lærer er 
i stand til at indfange elevernes inputs og give tid til dem og deres spontanitet (Interview 
Hanne I:7:15). Denne type uformel undervisning, der orienterer sig mod relationer og per-
soner, bygger på en sofistikeret forståelse for elevgruppen og evnen til at fornemme børne-
nes signaler løbende. 
 
Disse arbejdsmønstre, lader det til, er forudsat af en opfattelse af arbejdstiden, som mulig-
gør en mere impulsstyret tilgang til aktiviteterne, nemlig en polykron tidsopfattelse (jf. Te-
ori - Tid). Her flyder aktiviteterne sammen, og en time på uret kan ikke uden videre dedi-
keres til ét bestemt formål, men skal kunne rumme arbejdets omskiftelige natur. Det er 
imidlertid sjældent tilfældet, at administration og styring baserer sig på en sådan polykron 
tidsopfattelse. I præsentationer af reformen (UVM 2013a; UVM 2013b) omtales tid på må-
der, der lader til at læne sig op ad mere instrumentelle tidsforståelser, hvor timer er objek-
tivt afgrænsede størrelser, der kan prioriteres til forskellige singulære aktiviteter. Admini-
strativt fastsatte timeantal til undervisningen er her isolerede ‘blokke’, der kan ‘flyttes 
rundt’ og dedikeres til bestemte formål - en ting ad gangen (UVM 2013b).  
 
Med arbejdstidsloven etableres et nyt tidsparadigme for lærerne, hvis arbejdstid overgår til 
fastsatte tidsplaner, med tilrettelagt forberedelsestid, der derfor ikke længere kan indrettes 
fleksibelt efter lærernes ønsker og behov. På denne måde er forberedelsestiden, der ikke 
længere kan bruges uden for almindelig arbejdstid, ikke følsom overfor lærerarbejdets om-
skiftelighed. Tid behandles i stedet som en objektiv ressource, der kan indrettes således, at 
tidsplanerne (eksempelvis for elevplaner, opgaveretning, evaluering eller forberedelse) 
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overholdes. Et teknisk-rationelt tidsbegreb egner sig typisk til fordeling og koordinering af 
arbejde i større organisationer (Hargreaves 2011:136), men der eksisterer også en fare for, 
at organisationsformer, fastlåst i monokron tid, ikke tager hensyn til situation og kontekst, 
og der er endda risiko for, at fremmedgøre lærerne og begrænse mulighederne for at ud-
folde deres sans for sammenhænge.  Det kan afføde en lang række problemer at indrette 
lærerarbejdet efter denne type monokrone tidsopfattelse, der ikke tager hensyn til lærernes 
mere polykrone oplevelse af arbejdstiden. 
 
Gennem ufleksibel pålæggelse af rammer, der overser eller ignorerer den særlige kontekst, 
som lærerne arbejder i, kan der opstå forvirring. Der kan være en tendens til, at organise-
ringen af lærerarbejdet presser lærerne ind i strukturer, der er i konflikt med deres egen 
fænomenoligiske tid og indretning (jf Teori - Tid), og dette giver udslag i oplevelser af tids-
pres, og måske endda arbitrære prioriteringer, som når Gorm fortæller: ”Det bliver meget 
dikteret ovenfra hvad man skal hele tiden. Selvfølgelig kan jeg vælge at ignorere det, og 
det har jeg da også gjort.” (Interview Gorm:14:30). Således kan lærernes situationsbe-
stemte behov og krav forhindre eller underminere de formål, som de administrative struk-
turer sigter mod. Når monokrone og polykrone tidsopfattelser støder sammen, slår reform-
tiltagene ofte fejl, eller bliver omdefineret (denne problematik behandles nærmere i Analy-
sedel 3). Flere fortæller eksempelvis, hvordan de ikke regner med at udarbejde elevplaner 
for et skoleår, da det ikke har været muligt at isolere den tid, det ville have krævet (Inter-
view Hanne I:34:15; Interview Dorte:7:30).  
 
For lærerne er det en omfattende udfordring at forholde sig til de tidskrav, der med refor-
men indføres. De skal balancere både at forholde sig til de nye initiativer, men samtidig 
prioritere en fortsat polykron orientering mod det fortløbende liv i klasselokalerne, på læ-
rerværelse og i skolegården – de oplever arbejdet polykront, men må indrette det inden for 
politisk bestemte monokrone rammer. Paradokser kan i denne sammenhæng opstå, og 
lærerne er oftest fuldt ud bevidste om situationernes vanskelige natur, som eksempelvis en 
situation, beskrevet af Hanne, kan illustrere: 
 
Så sidder jeg ved et bord lige ud til en legeplads. Og det var rigtig hårdt i starten, at kunne se 
alle de konflikter der var derude, men at sidde inde på mit kontor og sige ”nå, men jeg har jo 
forberedelsestid, så jeg skal jo ikke ud og hjælpe dér.” Det giver jo heller ingen mening. Det var 
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jo rigtig hårdt at måtte sige ”Nej, jeg må ikke hjælpe dig fordi det er min egen personlige for-
beredelsestid. Hvis jeg hjælper dig, jamen så får 5.d ikke nogen ordentlig matematikundervis-
ning i næste time.” Så man kom forbi rigtig mange konflikter, men måtte gå med skyklapper 
nærmest (…) Så var det sgu noget andet at sidde og forberede sig når eleverne var gået hjem. 
Der var en helt anden ro og fordybelse. (Interview Hanne II:11:15) 
 
Separation og Kolonialisering 
Der foregår således en separation af differentierede tidsforståelser, der lader til at distan-
cere sig fra hinanden. Samtidig bringes administrationens tidsforståelse fortsat i samspil 
med lærernes – en slags kolonialisering af lærernes arbejde (jf. Teori - Tid). Denne bevæ-
gelse er med til at tydeliggøre, at lærernes handlerum og muligheder for ageren indenfor 
strukturerne, er begrænsede. Reformen skal overholdes, og det kollektive pres fra kollega-
erne betyder, at selv hvis en lærer skulle have tid og lyst til at arbejde uden for den norma-
liserede arbejdstid (eksempelvis at følge op på ufærdige opgaver eller have kontakt med 
forældre), kan det være problematisk, da de risikerer at stille den resterende lærerflok i et 
ringere lys (Interview Hanne II:18:00). En af de primære kilder til disse udfordringer er 
den manglende forståelse mellem de forskellige tidsopfattelser – hvad lærerne beskriver 
som den manglende forståelse for deres arbejdes natur: ”(...) dem på gulvet bliver ikke 
spurgt til råds” (Interview Hanne I:42:00). I folkeskolen forårsager separationen af ansvar 
og interesser (og dertilhørende sociopolitiske tidsperspektiver (jf. Teori - Tid)) mellem sko-
le og administration, at lærerne ikke er i stand til at leve op til reformens krav og samtidig 
tilfredsstille egne faglige ønsker. Der er ganske enkelt for stort et gab mellem deres subjek-
tive tidssyn og de objektive tidssyn, som administrationen bygger organiseringen på, hvor-
for det kunne lade til, at administratorernes verden er for langt fra undervisernes. 
 
Kampen om at definere en tidsforståelse der kan pege mod, hvordan folkeskolen bør orga-
niseres, pågår i spændingsfeltet mellem statslige/organisatoriske interesser og lærernes 
interesser (Dahl 2015:109ff), der gensidigt påvirker hinanden i defineringen af lærernes 
faglige målsætninger, metoder og midler. Denne forhandling foregår løbende, men i kraft 
af statens historiske forhold til lærerne, står den i en særlig position; lærerfagets eksistens-
betingelser udgår i sidste instans fra staten. Dette forhold blev tydeliggjort i forbindelse 
med vedtagelse af reformen, hvor sammenbrudte overenskomstforhandlinger kulminerede 
i et lovindgreb (jf. Problemfelt). Uden lærernes accept af de fremsatte forslag, var reformen 
urealisérbar. Lærernes krav blev afvist, hvorfor de måtte erkende, at de kun i begrænset 
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omfang er medbestemmende over de betingelser, de arbejder under. Dertil er administra-
tionens forståelse af lærerfaget muligvis for forskellig fra lærernes. 
 
Som det udfoldes yderligere nedenfor, er lærernes personlige pusterum i dagligdagen i sti-
gende grad under indflydelse af det, Hargreaves kalder ”offentlige gøremål og overvåg-
ning” (Hargreaves 2011:144). Forkortelser af pauser, stringent planlægning af forberedel-
sestid og normalisering af arbejdstiden kan forstås som konfiskering af de dele af lærernes 
arbejde, der ikke producerer målbar værdi, og især de måder hvorpå arbejdstiden forstås, 
er et område, som lærere og administrationen konkurrerer om at definere. Her peger Har-
greaves på, at administrationen, der oftest vinder definitions-konkurrencerne, i stigende 
grad er optaget af produktivitet og kontrol med lærernes tid og gøremål (jf. Teori - Tid). 
Tiden skal – på administrationens vilkår – registreres og kontrolleres. Med denne type 
strenge styring søger administrationen at sikre, at arbejdstiden bliver anvendt produktivt. 
På denne måde omdefinerer administrationen den eksisterende opfattelse af, hvad lærer-
arbejdet er, så det lettere kan indgå i en monokron, objektiv organisering af tid og regule-
rende kontrolformer.  
 
Flere af lærerne antyder i den forbindelse, at der sker en nedbrydelse af hvad Goffman 
klassificerer som facadeområder (jf. Teori - Tid). Med associationer til teaterscenen skal 
arbejdet i facadeområdet forstås således, at den fagprofessionelle indtager en rolle i udfø-
relsen af den del af arbejdet, der foregår i klasselokalet, lærermøder, etc.. Alt hvad der fo-
regår uden for disse rammer skal således forstås som en pause fra lærerens opretholdelse 
af den selvregulerende og professionelle facade. Et sådant baglokale kunne eksempelvis 
være lærerværelset, hvor der  for en stund er plads til at fortrænge facadespillets stress og 
krav. Om de nye regler for forberedelsestid forklarer Hanne, at tiden i lærerværelset, og 
derved muligheden for at udvise baglokaleadfærd, er blevet begrænset markant: 
 
Mange lærere når ikke tilbage til lærerværelset. Og så vælger de at blive i klassen og lige sluge 
noget mad eller forberede til den næste time. Man har kun 3-4 minutter på lærerværelset el-
lers, og det er ikke meget socialt, man når der. Det bliver ned og sidde, spise og så videre igen 
(Interview Hanne II:8:30). 
 
Lærerne bliver, som følge af den skemalagte forberedelsestid kombineret med de forkorte-
de pauser, frataget tid til det ’facadeområde-arbejde’ der tidligere lå i pauserne – eksem-
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pelvis fotokopiering, rettelse af opgaver eller lærermøder. Som Gorm udtrykker det, kan 
den manglende tid mellem undervisningstimer og forberedelsestid medføre, at han bliver 
småarrig, når han eksempelvis skal nå at fotokopiere noget materiale inden klokken 15, 
men at der er for få printere. De må således ‘stå på nakken af hinanden’, eller være kreativ 
for at finde huller i tidsplanen til at nå at udføre arbejdsopgaver, der i virkeligheden styrker 
facadeområde-arbejdet (Interview Gorm:22:00). Der bliver sågar ikke blot sat begræns-
ninger på lærernes muligheder for at præge tilrettelæggelsen og udførelsen af arbejdsopga-
ver, men ligeledes frataget dem tid til udførelsen af disse. 
 
Humor, minespil, snak om ting, der ligger uden for skolen, samt moralsk opbakning, når 
de har haft konfrontationer med ledelsen, forældre eller elever, er desuden elementer, der 
hjælper lærerne til at kunne komme sig og gøre sig klar til den næste ’forestilling’ (Hargre-
aves 2011:145). Med reformens indtog og dertilhørende fastlagte kvoter for forberedelses-
tid samt tildeling af forberedelseslokaler, indskrænkes lærernes muligheder for at benytte 
sig af situationer som disse: 
 
Vi har det så fedt på kryds og tværs, og vi så bare, at det ville forsvinde fuldstændig fra os med 
de her nye arbejdspladsområder. Så i 12 pausen vil vi i hvert fald se hinanden, for vi bliver    
 nødt til at værne om de gode, forhold vi har. For vi kan have krisetider, hvor vi bliver nødt til   
 at vide, hvem vi kan gå til. Der er fare for at blive isoleret. (Interview Hanne II:9:40) 
 
Hanne udtrykker således frustrationer over indskrænkningen af de sociale relationer, læ-
rerne imellem. Det slækkede kollegiale forhold er imidlertid ligeledes et kritikpunkt, der 
fremføres af Dorte, når hun rapporterer, at stigningen i undervisningstimer ikke efterlader 
meget plads til hverken forberedelse eller til dyrkelsen af de sociale relationer (Interview 
Dorte:10:00). Selv i forbindelse med afholdelse af lærermøder forekommer det svært for 
lærerne at fokusere på opretholdelsen af de kollegiale forhold, der ellers medvirker til læ-
rernes evne til at udfylde deres rolle optimalt i facadeområderne: 
 
Man kan så også sige, at når vi endelig har mulighed for at holde møder, jamen så er der så 
mange praktiske ting der skal ordnes, at så kan det godt være svært at finde tid til, at få helt 
styr på vores egne arbejdsforhold (…) Så bliver der næsten sådan lidt muggen i krogene, at 
man bliver frustreret, og så skælder man lidt ud og brokker sig til dem, man nu lige snakker 
med. (Interview Dorte:12:30) 
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Dette medvirker således ikke blot til en svækkelse af tillidsbånd og risikoen for tab af mo-
ralsk opbakning, men vidner desuden om, at den såkaldte ’baglokale-adfærd’ – herunder 
afkobling fra den professionelle facade i form af frustration og brok – indtræder i facade-
spillets lokaliteter. Hvad der tidligere fungerede som lærernes centrale pusterum og rum 
for opbyggelsen af sociale tillidsrelationer, er tilsyneladende blevet taget fra dem. Dette har 
således resulteret i, at lærerne har fået begrænset mulighederne for at smide facaden i de 
såkaldte baglokaler – hvad der i visse tilfælde har ført til, at den professionelle facade er 
krakeleret i facadeområderne:  
 
De første mange, mange måneder efter skolestart her [skolestart 2015, red.], var der rigtig 
mange lærere der græd på lærerværelset og græd på gangene, græd inde i klasserne og kunne 
slet ikke finde ud af hvem de var. (Interview Hanne I:28:00) 
 
Udvidelsen af situationer, hvor lærerne typisk ville udvise facadeområde-adfærd samt den 
tilsvarende begrænsning af baglokaleadfærden kan altså ligeledes have personlige konse-
kvenser for lærerne og deres selvopfattelse.  
 
Intensivering 
Ovenstående analyse af de tidsmæssige forståelsesforskelle, som ligger til grund for den 
administrative organisering af lærerarbejdet, har vist, at der ikke er enighed om, hvordan 
lærerarbejdet (bør) struktureres. Som resultat heraf, omformuleres mål og metoder på 
skolerne i retninger, som lærerne ikke nødvendigvis kan identificere sig med. Blandt de 
forandringer, som reformen er med til at forstærke, kan der peges på en række ændringer 
af både de aktiviteter, som lærerarbejdet indeholder, og af de tids- og ressourcemæssige 
prioriteringer af aktiviteterne. De ændrede regler for forberedelsestid, i samspil med den 
udvidede undervisningstid, har eksempelvis ledt til mindre forberedelsestid (relativt til 
undervisningen) for langt størstedelen af lærerne (DLF 2014e), og den forberedelsestid, 
som lærerne fortsat har til rådighed, foregår nu på skolen. Spørgsmålet er, om arbejdet er i 
færd med at blive mere komplekst og professionaliseret, eller om der blot sker en redukti-
on af lærernes privilegier og selvbestemmelse – en intensivering af arbejdet (jf. Teori - In-
tensivering): 
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Jeg ser det professionelle i, at man hviler i sig selv i situationen og at man er fagligt fuldstæn-
dig 150 procent forberedt. Og lige nu, der løber alle rundt og er mere eller mindre 90 procent 
forberedt, kan man sige, ikke? Vi når ikke lige så meget (…) det skal bare have det til at se flot 
ud, det er min mening. Det hele skal køre på tid og vi skal sidde sammen i styregrupper og 
planlægge. Det fungerer bare ikke i praksis. (Interview Gorm:23:15) 
 
Grundlæggende kan lærerne reagere på de nye tiltag og kolonialiseringen af deres arbejde 
på to forskellige måder; enten ved at indlejre de nye initiativer og praksisformer, og der-
med ændre arbejdskulturen så den matcher forandringerne, eller ved at absorbere foran-
dringerne i den allerede herskende arbejdskultur og dermed (som det ses i ovenstående 
citat) problematisere den nye styring af arbejdet. Der lader til at være en tendens til skepsis 
over for de nye arbejdstidsregler, der (i lærernes egen optik) ikke synes at matche de mål-
sætninger, de måtte have for undervisningen, som det også vises i Tabel 1 (jf. Metode – 
Præsentation af Kvantitative Data). 
 
Interviewmaterialet peger imidlertid ikke entydigt på, at det ene skulle være tilfældet, men 
indikerer i stedet – hvilket bliver specificeret i et senere afsnit  – at lærerne har et nuance-
ret syn på intensiveringen af deres arbejde. De er frustrerede over den forsvindende fleksi-
bilitet, og reagerer med resignation i forhold til deres egne kvalitetsidealer og ønsker. Dette 
kan også resultere i en oplevelse af befrielse fra lærerarbejdets ellers grænseløse natur. 
 
En af de mere umiddelbare tendenser på skolerne er det øgede tempo i dagligdagen. Det 
øgede pres fra de mange arbejdsopgaver (elevplaner, tests, evalueringer mv.) resulterer i 
en mere hastig hverdag: ”Jeg løber hurtigere, jeg har rigtig meget mere jeg skal nå. Og 
praktiske forhindringer har vi også” (Interview Gorm:22:30). Stressniveauet på skolerne 
er steget . Ifølge DLF (DLF 2014a) følte 9,3 procent af medlemmerne (i marts 2014) ’virke-
lig meget stress’, 22,3 procent føler ’ret meget stress’ og hele 31,9 procent føler ’noget 
stress’. Hovedgruppen på 31,9 procent er i betydelig vækst i forhold til DLFs tidligere ar-
bejdsmiljøundersøgelse (DLF 2012), hvor 22 procent følte denne form for stress. Desuden 
følte 11 procent her ”virkelig meget” eller ”ret meget” stress. Den tidligere undersøgelse bar 
allerede på daværende tidspunkt den alarmerende titel ”Medlemmer af Danmarks Lærer-
forening kæmper med udbrændthed og stress”. Ydermere viser en tilsvarende undersøgel-
se fra oktober 2014 (DLF 2014b) en yderligere stigning i stressniveauet, hvor de to mest 
stressede grupper nu tæller 40 procent af lærerne, der således føler “virkelig meget” eller 
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“ret meget” stress. Her svarer kun 30 procent ’kun lidt’ eller ’slet ikke’. En sammenligning 
med målingen fra tidligere i 2014 (DLF 2014a) illustrerer det arbejdspres og den stressfak-
tor, lærerne har været underlagt i den korte periode på kun 5 måneder i forbindelse med 
implementeringen af reformen.  
 
Eksempelvis har der forekommet forkortelser eller afskaffelser af de småpauser, der mar-
kerer skiftet mellem lektioner. Dette har betydet, at lærerne ikke længere kan nå tilbage på 
lærerværelset, men i stedet må blive i klasseværelset, hvor de ” (...)kan sluge noget mad, 
mens de lige forbereder til den næste time” (Interview Hanne II:8:30). Herudover kan der 
også være eksempler på småopgaver, der ikke længere er tidsgivne, hvorfor der opstår for-
virring om, hvem ansvaret tilhører, eller slet og ret stridigheder om, hvem der bør løfte 
opgaverne. Dette omfatter blandt andet at tømme skraldespande eller vedligeholde depo-
ter med materialer til undervisningsbrug. ”Man er lettere irriteret på hinanden” (Inter-
view Gorm:21:15), og når lærergruppen er under dagligt tidspres, er der ikke længere no-
gen til at varetage de småting, der helst bare skulle fungere og ”(...) man går og stjæler lidt 
fra de andre, hvor man før havde styr på sit eget” (Interview Hanne I:27:00). De daglige 
irritationsmomenter er naturligvis noget, der går lærerne meget på: 
 
Jeg kan blive småarrig, hvis jeg kan bruge det udtryk, hvis jeg skal fotokopiere noget inden tre, 
og der er seks andre der også skal det. Så er der sådan noget som kopimaskiner, der ikke er 
nok af, eller der er en eller anden, der sætter 16 kompendier op med 30 sider i hver, og jeg skal 
printe én side ud. Så står man sådan på nakken af hinanden. Så vi løber hurtigere og man skal 
være kreativ for at finde huller til at få nået noget. Nogen gange er man også nødt til at sidde 
og spise i forberedelsestiden. (Interview Gorm:22:00) 
 
Et andet resultat af det intensive arbejdspres er, at der sjældnere er tid til at afstemme og 
planlægge med kollegaer, hvorfor koordineringen kan være udfordret. Dette indeholder 
problemer for kontakten med forældre og tilrettelæggelsen af undervisningen, hvor for-
skellige lærere har forskellige forestillinger om, hvad der er praksis, og derved giver elever 
eller forældre forskellige svar på de samme spørgsmål. Der kommunikeres i stedet med 
kollegaer i forbifarten, og beskeder gives forhastet på vej gennem lærerværelset eller skole-
gården: 
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Vi har mindre tid til at snakke sammen (…) jeg kan ikke på samme måde fange kollegaer eller 
holde møde med dem efter skole, der kan være en der har undervisning når jeg har forberedel-
se og så videre. Vi har ikke tid til at tilsidesætte ekstra timer til møder om eftermiddagen. Så 
det bliver hurtigt noget hvor man i forbifarten snakker sammen eller trækker på den erfaring 
man har med at samarbejde tidligere. Så må man sige ”Jeg gør det samme som sidste år, det 
må du også gøre.” Så bliver det sådan lidt rutinepræget. Ikke-nytænkning. (Interview 
Gorm:19:30) 
 
De lærere, som koordineringen afhænger af, og som skal bruge tid sammen for at løse ko-
ordineringsarbejdet, har sjældent synkroniserede skemaer. De arbejder på forskellige tids-
punkter, og har ikke forberedelse sammen, hvorfor undervisningen ofte er besværlig at 
afstemme. Der er ligeledes eksempler på klasser, hvori lærere helt har opgivet at afholde 
faglige møder om klassens retning og undervisning (Interview Pia:11:00; Interview Han-
neI:14:45), som resultat af overbebyrdelsen i arbejdet. Hvad der i øvrigt er på spil i disse 
eksempler, og som muligvis spiller en endnu større rolle for lærerne selv, er forandringer-
nes indvirken på deres faglighed – deres tid til forberedelse, faglig fordybelse og kreativ 
nytænkning af undervisningen bliver rutiniseret. 
 
Kreativitet er vigtigt for lærerne. De taler meget om den, og den er centrum for deres fagli-
ge glæde og motivation, for deres stolthed og, lægger flere vægt på (Interview Gorm:10:45; 
Interview Hanne:12:30; 28:30; Interview Pia:7:45), den er vigtig for kvaliteten af under-
visningen. Det er gennem arbejde med spændende emner og ordentligt tilrettelagt under-
visning, lærerne fanger elevernes opmærksomhed, og udfordrer sig selv som undervisere. 
Efter normaliseringen af arbejdstiden, og de tidsligt afgrænsede forberedelsesblokke, har 
lærerne dog oplevet at være udfordrede på kreativiteten. 
 
Det er helt vanvittigt altså! Der er så kort tid til forberedelse at det er helt latterligt. Der bliver 
ingen spændende undervisning lavet lige nu. Der er så dårlige rammer for forberedelse, fordi 
der er så mange opgaver ved siden af (…) De der spændende tiltag, som man før sad hjemme 
og brændte for, dem laver man rigtig rigtig få af nu. (Interview Pia:7:30) 
 
Helt grundlæggende oplever de, at det er sværere at være kreativ i en tvungen situation, 
omgivet af kollegaer eller ”(…) efter fire musiktimer, og pludselig slå over i noget helt an-
det, for at skulle planlægge grammatik i engelsk.” (Interview Gorm:10:15). Der skabes 
med affleksibiliseringen af forberedelsestiden, barrierer for spontaniteten, og det bliver 
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sværere at følge indskydelser. Også inspirationsture/research bliver besværliggjort; det 
kan ikke længere lade sig gøre for lærerne at tage på museum eller gå en tur og adsprede 
sig, da uret konstant tikker i forberedelseslokalet. Med normaliseringen af arbejdstiden 
kan lærerne få den opfattelse, at deres kreativitet sættes i kasser, og at det ikke længere er 
meningen, at de skal tage stilling til arbejdet og udtænke nye undervisningsmetoder, alter-
native måder at præsentere stoffet på eller spændende arbejdsområder, uden for arbejds-
tiden. Der bliver ganske enkelt ikke længere givet løn for det. Der er på flere af skolerne 
taget initiativ til at omgås den stringente forberedelsestid - eksempelvis med timepulje-
ordninger, der giver lærerne mulighed for at ‘tage timerne med hjem’, men heller ikke 
denne løsning er befordrende for fleksibiliteten i forberedelsestiden: 
 
Det var som at sætte kreativiteten i kasser, i bås (…) “Så får I fri klokken 16, så skal I bare 
glemme at I er lærere”. Det kan man ikke bare, jeg kan i hvert fald ikke, jeg kender rigtig man-
ge lærere, der ikke kan det. Vi snakker jo skole hele tiden (…) Så slog vi altså i bordet derude. 
Og så åbnede skolelederen lidt mere op for fleksibilitet. Så kunne man måske godt møde klok-
ken 9, så skulle man bare blive til lidt senere en anden dag (…) men så skulle man bare huske 
de timer, man skyldte. Og det blev jo også noget rod lige pludselig. Det var virkelig som om, at 
der er nogen der ikke stoler på, at vi arbejder det vi skal, og at vi gør de, vi skal. Så nu skulle alt 
sættes i kasser og båse og det ene og det andet, og vi fik ikke nogen skemaer til at regne vores 
tid ud i. (Interview Hanne I:14:45) 
 
Resultatet bliver en mere intensiv måde at forberede sig på, hvor lærerne ikke længere an-
giver nytænkning og selvstændigt forberedelsesarbejde som prioriteter, men i stedet be-
gynder at opfatte forberedelse af undervisningen som praktiske gøremål, der skal overstås. 
Der er i interviewmaterialet eksempler på, at lærere er blevet opmærksomme på, hvor 
tidskrævende forberedelsen kan være, idet der nu er faste tidsrammer for, hvad der kan 
lade sig gøre at nå (Interview Dorte:11:45). I de tilfælde, hvor opgavens indhold tidligere 
har været styrende for arbejdstiden, og hvor en forberedelsesopgave skulle afsluttes, inden 
næste opgave eller gøremål kunne påbegyndes, var normen først at indstille arbejdet, når 
tilrettelæggelsen af undervisningen var udført på tilfredsstillende vis. Denne tilgang til ar-
bejdet lader til at være forsvindende, da tidsstyringen af forberedelsestiden ikke tillader 
ekstensive arbejdsrum med plads til fordybelse: 
 
Det har jo været en udfordring, det der med at skulle nå noget på en bestemt tid, hvor jeg al-
drig egentlig før har tænkt over, hvor længe det har taget at løse den eller den opgave. Så er 
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der kommet tid på nu, og det gør selvfølgelig, at der er nogle ting, som man tænker ”nu skal 
jeg simpelthen fokusere på det her, for at få det færdigt”, ikke også? Så det er blevet anderle-
des, ja. (Interview Dorte:11:45) 
 
Der er således ikke længere den samme tid til at vedligeholde sin faglighed og forny sig 
som underviser. Lærerne lader i stedet arbejdet blive på skolen, og flytter arbejdsværelset i 
hjemmet til de dertil indrettede forberedelseslokaler på skolen, hvorfra al forberedelse, 
evaluering, forældrekontakt og koordination nu foregår. 
 
De fastere og mere stringente rammer for forberedelse øger afhængigheden af eksterne 
ressourcer i undervisningen; både i form af materialer til undervisningen og ekspertise til 
opsyn med trivsel eller lignende. Hvis det ikke er muligt at tilrettelægge undervisningen, 
på samme vis som tidligere, bliver lærerne i stedet gjort afhængige af eksterne undervis-
ningsmaterialer, som udformes andetsteds – eksempelvis bøger, der tilrettelægger hele 
undervisningsforløb - og som læreren kan følge fra lektion til lektion, for ikke selv at skulle 
tage aktiv stilling til hver enkelt lektions faglige indhold. Gorm fortæller, at når han mister 
muligheden for at nå det, han ønsker, bliver konsekvensen, at han må benytte sig af de 
samme bøger over længere perioder, og indtil videre også fra år til år (Interview 
Gorm:16:15). 
 
Skyld 
”Skolen fylder meget i ens fritid. Skolen er en lærers liv i virkeligheden.” (Interview 
Gorm:26:15). 
 
Lærernes følelser og bevidsthed om lærerfaget har forskubbet sig gennem tiden, og også de 
nye realiteter efter Folkeskolereformen er med til at påvirke deres følelsesliv; deres skelnen 
mellem arbejdstid og fritid, deres motivation, engagement, forpligtelse, frustration og 
skyldfølelse. De følelsesmæssige dimensioner i arbejdet, hvilket i interviewmaterialet er 
repræsenteret ved bestemt sprogbrug, fylder meget for lærerne, der er meget bevidste om 
de følelser, arbejdet involverer. 
 
Inden reformen har store dele af lærernes arbejde været karakteriseret ved en høj grad af 
fleksibilitet og en fundamental uafsluttethed ved størstedelen af de arbejdsopgaver (jf. 
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Hvad er en Lærer?), som arbejdet indeholdte – og i nogen grad fortsat indeholder. Som det 
er vist i ovenstående afsnit, kan det imidlertid være svært for lærerne at afgøre, hvilke op-
gaver, der realistisk fortsat kan tilgås eller løses i samme grad som før. De har måtte sande, 
at reformen ikke nødvendigvis bidrager med de samme muligheder for faglig tilfredsstillel-
se, som det var tilfældet tidligere, og de må ofte hugge en hæl og klippe en tå, for at få fuld-
ført alle de gøremål, som arbejdsdagen indeholder. Resultatet af de mange skyldfælder i 
arbejdet (jf. Teori - Skyld) kan være en samvittighed, der sjældent er ren. Grænsen mellem 
lærernes professionelle målsætninger og deres personlige ansvarsfølelse har tidligere været 
flydende, men med reformen bliver den mere konkret; der er ikke mulighed for at tage ar-
bejdet med hjem, hvilket stiller nye krav til adskillelse af arbejds- og privatliv. Hvis dette er 
realiteten, er der forskellige måder at reagere, og lærernes følelse med arbejdet uden for 
arbejdstiden er et emne, der ligger dem meget på sinde. De opfatter adskillelsen mellem 
privat- og arbejdsliv meget forskelligt, og omstillingen til at lægge arbejdet på hylden efter 
arbejdstid, kan være svær at foretage: 
 
Vi har jo dyrket det på hobbyplan, og det har jo været spas. Det har været rigtig fedt at sidde 
og diskutere forskellige holdninger og synsvinkler og materialer og være ude i byen eller ude 
på landet og lave nogle undervisningsforløb. Men jeg skal bare lære hvor grænsen går, til hvor 
påvirket jeg bliver af det; hvor meget negativ energi det tager for mig. (Interview Hanne 
II:33:00) 
Dengang, da vi brugte vores egen tid, der var det jo ren passion, og fordi vi syntes, at det var 
fedt at sidde og nørde med nogle matematikopgaver. Men nu er det blevet til ”jamen hvis du 
gør det i din fritid, så snyder du jo de andre lærere, som ikke får gjort det.” (Interview Hanne 
II:17:30) 
 
Tilfredshedsfølelsen er ofte stadig betinget af de succeskriterier, der herskede inden refor-
men, da arbejdet var styret af fagprofessionelle vurderinger. Lærerfaget opfattes stadig 
som et personligt fag, der påvirkes af lærerens individuelle interesser og impulser – og er 
drevet af lyst og spontanitet – men det er ikke længere en mulighed for lærerne at tilrette-
lægge undervisningen, som de ønsker, og at fordele tiden efter eget skøn. Det pointeres, at 
det er svært at adskille én interesse, i form af sin faglige interesse, med øvrige interesser, 
og lærerne tænker ofte over, om en oplevelse kan være relevant for undervisningen (Inter-
view Gorm:25:15; Interview Dorte:15:30).  
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For at adskille arbejds- og privatliv, og i et forsøg på at undslippe de skyldfælder, som ar-
bejdet indeholder, anlægges der derfor typisk en pragmatisk tilgang til arbejdsrelateret 
tænkning eller samtale uden for arbejdstiden. Lærerne henviser blandt andet til lønord-
ninger (“der gives ikke løn efter skoletid, hvorfor jeg ikke vil bruge tiden”), kollegiale rela-
tioner (“omfattende skolearbejde uden for arbejdstiden presser andre lærere til også at ar-
bejde”) eller mere personligt betingede holdninger (“grænsen må jo trækkes et eller andet 
sted”). Det kan derfor være svært at navigere i, hvornår lærerne med rette kan sige, at ar-
bejdet er færdiggjort. Sondringen mellem den private sfære (lærerens egne ønsker om ar-
bejdet og deres personlige idealer) og den professionelle (de fastsatte rammer og opgaver 
der skal afsluttes) har en tendens til at blive mere eller mindre arbitrær. Det kræver altså et 
aktivt valg, at have fri når man har fri. 
 
Det er nok også lidt reformens skyld, at jeg bliver jo også lidt nødt til at trække nogle grænser 
for, hvornår jeg er på arbejde og hvornår er det min tid (…) Jeg har gjort mig selv den tjeneste 
– synes jeg det er – at når jeg får fri fra skole, så prøver jeg helst at undgå at følges med nogle 
kollegaer hjem, for ikke at fortsætte i skolesnak. (Interview Hanne II:21:30; Interview Hanne 
II:29:15) 
 
At beskæftige sig med arbejdet i fritiden forbindes primært med bekymring og frustration 
(Interview Hanne II:30:15; Interview Pia:24:00; Interview Dorte:14:30; Interview 
Gorm:23:45) over uafsluttede opgaver eller løse ender; koordinering med kollegaer, kon-
flikter mellem elever eller forberedelse, der ikke er færdiggjort. Undervisningens uafslut-
tethed og omsorgsforpligtelsen (jf. Teori - Skyld) er ting, som lærerne ønsker kontrol over, 
men som de ofte må erkende, at de ikke kan nå, eller må fravælge at forholde sig til, hvis 
andet forekommer vigtigere. At bekymre sig om arbejdets grænseløshed og uafsluttethed 
indeholder en risiko for kronisk skyldfølelse eller stress, hvorfor lærerne føler sig nødsage-
de til acceptere, at der nu er flere opgaver, der ikke længere lader sig gøre. 
 
Imidlertid er der visse aspekter ved lærerarbejdet, der er mere problematisk at afgrænse 
fra lærernes personlige liv og deres fritid, og som normaliseringen af arbejdstiden er i di-
rekte konflikt med. Udover de undervisningsrelaterede dimensioner i arbejdet, er lærerne 
også tæt på eleverne på et personligt plan. Eleverne bruger en stor (og med reformen end-
nu større) del af deres tid på skolen, hvor meget af deres sociale liv foregår, hvorfor lære-
ren i nogle situationer er den voksne, der har bedst adgang til at observere elevernes trivsel 
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og sociale situation. Dette indeholder for lærerne et stort ansvar - og ikke mindst en om-
sorgsforpligtelse. Ikke desto mindre, har lærerne ikke længere mulighed for at have til-
strækkelig kontakt med forældre eller elever. Kontakten, der nu skal foregå i den i forvejen 
tætpakkede forberedelsestid, er i mindre grad mulig, da det er en forudsætning, at foræl-
drene er tilgængelige i lærerens arbejdstid. Herudover er det også en nødvendighed, at læ-
reren selv prioriterer mellem undervisningsrelaterede opgaver og sociale problemstillin-
ger: 
 
Skulle jeg eksempelvis skrive en underretning til de sociale myndigheder omkring et barn i 
stærk mistrivsel, jamen så ville jeg selvfølgelig bruge min forberedelsestid og sætte alt til side. 
Tidligere var det noget, jeg sad og lavede derhjemme og virkelig gennemarbejdede det. Her 
kan man frygte – hvis man er meget firkantet i sådan en situation – at så er det noget, der ta-
ger længere tid at lave, og dermed bliver den underretning forsinket. Så er det barnet, det går 
udover. Og det hænder. (Interview Gorm:24:00) 
 
Adskillelsen af arbejde og fritid indeholder derfor også klare emancipatoriske potentialer - 
ikke for læreren som professionel, men for læreren som et menneske, der holder fri, har en 
familie og andre interesser. Adskillelsen, der før har været op til den enkelte lærers egen 
samvittighed, er med reformen foretaget på strukturelt niveau, hvilket betyder, at læreren 
ikke skal vælge mellem arbejde og fritid – valget er allerede truffet. Hanne siger følgende 
om den stedbundne forberedelse: 
 
[med henvisning til sit arbejdsværelse, red.] Altså, det der værelse derinde, det har bugnet 
med materialer, som jeg lidt efter lidt har flyttet ud på skolen. Jeg forberedte mig på, at det 
her skoleår skulle være med arbejdsplads ude på skolen. Så jeg har fået et kæmpe rum derin-
de, jeg har bare kunnet brede mig lige pludselig, der er blevet så lyst og venligt, og det er rigtig 
rart for mig. (Interview Hanne II:25:00) 
 
Flere af lærerne beretter om, hvordan de oplevede en ekstensiv depressiv skyldfølelse (jf. 
Teori - Skyld) umiddelbart efter implementeringen af reformen, og ikke følte sig i stand til 
at løse opgaverne, som de plejede. Det var således forbundet med dårlig samvittighed at 
afslutte arbejdet, uden at have været i stand til at leve op til egne forventninger. Dette in-
debærer, at lærerne føler et svigt overfor personlige relationer og forpligtelser.  
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Som nævnt ovenfor, er flere også overraskede over at den arbejdsmængde, som det tidlige-
re var muligt at nå omkring, ikke længere var realistisk. Resultatet heraf har været, at op-
gaver, som lærerne ikke opfattede som direkte nødvendige (ofte at udvikle nye forløb og 
egne tilgange til stoffet, men også mere centrale ting som de obligatoriske elevplaner), 
måtte vælges fra, så lærerne kunne koncentrere sig om de obligatoriske pensumrelaterede 
opgaver. Imidlertid har lærernes indstilling til egne forventninger, og den skyldfølelse, der 
fulgte med, ændret sig i takt med tilvænningsprocessen ovenpå implementering. I begyn-
delsen stødte flere lærere ind i større samvittighedsrelaterede problemer; én var sygemeldt 
og alle havde bekymret sig over arbejdets uafsluttethed, men hvor de tidligere havde for-
søgt at løbe stærkere for at nå mere, er der opstået en slag resignerende reaktion på skyld-
problemerne. Lærerne har ganske enkelt, som en slags skyldtrip (jf. Teori - Skyld), accep-
teret, at de ikke kan nå det hele, og i stedet for at påtage sig en evindelig forfølgelsesagtige 
skyldfølelse, fokuserer de på den fritid, som de i stedet har fået – de er blevet frisatte fra 
den bekymring, der tidligere har tynget livet uden for arbejdstiden: 
 
Jo, jeg læser nogle gange en roman, af dem jeg skal læse derovre, herhjemme i sofaen og jeg 
ser også nogle gange en film hvor jeg tænker ”okay, det kan jeg godt bruge i undervisningen, 
det her” men jeg sidder ikke og laver decideret forberedelse herhjemme. Der er nogen, der har 
forlangt af mig at jeg skal lave min forberedelse på skolen, og så er det det, jeg gør. Det synes 
jeg faktisk jeg har været god til at skille ad. Når jeg kommer hjem, så har jeg fri. (Interview 
Dorte:15:00) 
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Delkonklusion 
Lærerarbejdet er formet og betinget af lærernes evne til at balancere mange hensyn og op-
gaver ad gangen - noget der kun kan lykkes, fordi deres syn på tid er polykront, og tillader 
dem at multitaske arbejdsdagen igennem. Imidlertid bliver denne måde at opfatte arbejds-
tiden på ikke anerkendt i reformen og af administration, hvor regulering af lærerarbejdet 
foregår efter mere objektive tidsforståelser - med et monokront islæt. De separerede tids-
opfattelser bringes igen sammen med administrationens kolonialisering af lærerarbejdet, 
der presser lærernes arbejdsdag ind i rutiner og strukturer, der er baseret på administrati-
onens egen tidsforståelse. Der er ikke forståelse for lærernes phronetiske intelligens i læ-
rergerningen, og denne sættes derfor under pres af reformen. Administrationen beslaglæg-
ger i stigende omfang de baglokale-dimensioner der er i lærerarbejdet. 
 
Lærerne kan have svært ved at identificere sig med disse rammer, og oplever arbejdet som 
stadigt mere intensiveret, hvorfor tempoet på skolerne er stigende, og skepsissen over for 
reformen er markant – den matcher ikke lærernes egen forståelse af deres arbejde. Det 
høje arbejdstempo yder indflydelse på koordinering mellem lærerne, planlægning af un-
dervisning og lærernes kreativitet, og det lader til, at arbejdsgangen intensiveres med re-
formen. Intensiveringen af arbejdet er ikke alene problematisk i forhold til varetagelsen af 
diverse opgaver på skolen - den går ud over lærernes egen faglige gnist. 
 
De mange uafsluttede arbejdsopgaver, som det stigende tidspres og strammere styring af 
arbejdet har ledt til, resulterer i dårlig samvittighed for lærerne. De oplever, at de ikke 
længere kan navigere i arbejdsopgaverne i samme grad som før, og forsøger efter bedste 
evne at prioritere mellem dem. At måle egen arbejdsindsats efter de standarder, der her-
skede inden reformen, leder til utilfredshed og frustration, hvorfor lærerne i stigende om-
fang erkender, som en slags skyldtrip, at de ikke kan nå det samme som tidligere. Dette 
indeholder potentialet for en befrielse fra den kroniske bekymring, men betyder også, at 
nogle opgaver vælges fra, eller løses overfladisk – de må hugge en hæl og klippe en tå. Det-
te punkterer intensiveringstendensen, og trækker lærerarbejdet i en mere professionalise-
ret retning. 
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Analysedel 2: Anerkendelse i lærerarbejdet 
 
 
Anerkendelse af 
lærerne og 
lærerarbejdet 
 
Kapitlets indhold 
Følgende er en analyse af lærerarbejdet og forandringerne af lærernes 
anerkendelsesfølelse, undersøgt gennem interviewmaterialet. Axel 
Honnets teoriapparat benyttes som en indfaldsvinkel på lærernes 
oplevelser og erfaringer med arbejdet, hvorfor kapitlet er inddelt efter to 
af Honneths hovedbegreber; Retslig anerkendelse og solidarisk 
anerkendelse.  
Anerkendelse 
Kapitel 5 
 Analysedel 2 
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Anerkendelse i Lærerarbejdet 
I forlængelse af analysen af forandringerne i lærernes professionelle identitet og virke, 
inddrages nedenfor Axel Honneths anerkendelsesteori, for yderligere at belyse lærernes 
erfaringer med reformen. I de følgende afsnit vil det blive illustreret, hvorledes anerken-
delse, i både den retslige – og solidariske sfære, samt brud på disse, gør sig gældende i læ-
rerarbejdet. 
 
Anerkendelsen af Lærerne i Den Retslige Sfære 
Som beskrevet tidligere, har den begrænsede forberedelsestid haft store konsekvenser for 
blandt andet lærernes arbejdsvilkår og tilgang til arbejdsopgaverne. Lærerne oplever at få 
frataget myndighed i forhold til tilrettelæggelsen af arbejdet.  
Som kommentar til forberedelsestiden siger Gorm: 
 
For mit vedkommende, så har jeg kortere tid til at planlægge flere lektioner og det er ikke 
godt, som jeg ser det. Jeg synes det er ærgerligt, at man skal lave nogle kedelige kompromisser 
og fjerne nogle af de ting, som man normalt tidligere kunne finde plads til, for at noget andet 
skal gennemføres. Der er også nogle (…) nye klare mål for de forskellige fag - alt er blevet lavet 
om. Og der er bare en masse ting vi skal igennem, og så har vi ikke den samme fleksibilitet 
som tidligere. (Interview Gorm:9:15) 
 
Gorm har således en idé om, at den begrænsede forberedelsestid har en stor effekt på un-
dervisningens kvalitet og natur. Specifikt er der her tale om ‘kedelige kompromisser’, som 
kan være skyld i, at nogle opgaver bliver prioriteret over andre, men dette uden at priorite-
ringerne nødvendigvis er tilfredsstillende for læreren. Prioriteringerne udmønter sig ek-
sempelvis i nedprioritering af lektier (Interview Gorm:6:30) samt fravalg af skoleteater 
(Interview Gorm:5:30), overnatning på skolen (Interview Gorm:37:30) og kontakt med 
forældre (Interview Gorm:8:15). Der udtrykkes således en vis utilfredshed og bekymring 
over den begrænsede/fastlåste arbejdstid. Det er dog først i samspil med følgende pointe, 
at konturerne af et anerkendelsesproblem tydeliggøres: 
 
Jeg ser det professionelle i, at man hviler i sig selv i situationen, og at man er fagligt fuldstæn-
dig 150 procent forberedt og lige nu løber alle rundt og er mere eller mindre 90 procent, kan 
man sige. Man når ikke rigtigt meget, da vil jeg sige, der er det professionaliseret – hver enkelt 
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får lov til at gøre, hvad de er bedst til og bruge den tid på det, det kræver. Så er man professio-
naliseret. Det andet skal bare have det til at se flot ud (…), det er min holdning. Det hele skal 
køre på tid og i dyre grupper og planlægge og skrive sammen - det fungerer bare ikke i praksis 
(Interview Gorm:22.30). 
 
Tilstedeværelsen af fællesskab står altså centralt i lærernes opfattelse af det gode lærerar-
bejde, og anses som en nødvendighed for, at de kan opfylde egne krav til, hvad en god og 
professionel lærer er. Det påpeges, at den professionelle lærer skal hvile i sig selv og have 
tid og mulighed for at udføre et meningsfuldt arbejde, men også hvordan dette besværlig-
gøres eller forhindres, da den påkrævede tid ikke er til rådighed. I stedet må lærerne accep-
tere at være kronisk uforberedte. Det er netop denne mangel på mulighed for at levere et 
veludført og professionelt stykke arbejde, og på denne måde respekteres lærernes ønske 
om mulighederne for at udføre det gode lærerarbejde ikke. Anerkendelse af lærerne som 
retslige individer består i en retsstatslig behandling på lige fod med andre arbejdende i den 
offentlige sektor, med respekt for det arbejde, de udfører, samt hvad dette arbejde indebæ-
rer og kræver. I denne forbindelse har folkeskolelæreren en forventning om at blive be-
handlet med respekt af staten, idet læreren både er uddannet og ansat i den offentlige sek-
tor. Folkeskolelærerene føler sig begrænsede i at udføre det arbejde, som de er uddannede 
til; eksempelvis gennem begrænsningen af forberedelsestiden, der stresser læreren, og for-
ringer undervisningskvaliteten. 
 
Det kan tolkes således, at lærerne føler en grundlæggende mangel på anerkendelse af deres 
fagprofessionelle person, hvor staten ikke honorerer arbejdsindsatsen med de nødvendige 
redskaber, der skal til for at udføre et godt stykke arbejde. Vigtigheden af anerkendelsen i 
arbejdet formuleres således af Hanne: ”(...) at man bliver set og hørt af ledelse, af kom-
mune, altså helt oppe i toppen. At man kan aflevere noget man er tilfreds med” (Interview 
Hanne I:10.15). Både den nedadrettede anerkendelse, fra ‘toppen’ af systemet, men også 
lederens anerkendelse af lærernes arbejde i det daglige er her essentielt. Udover de inter-
subjektive anerkendelser, udtrykkes her også vigtigheden af lærerens anerkendelse af sin 
egen person (jf. Teori – Den Retslige Anerkendelsessfære). 
 
Eksemplet med Hanne oven for illustrerer samtidigt, at den søgte anerkendelse ikke gives, 
eksempelvis af kommunen, da der ikke lyttes til lærernes fagprofessionelle forslag og anbe-
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falinger. Kommunen underkender lærernes ekspertise i feltet, og frarøver dem således den 
anerkendelse, som lærerne forventer - qua deres uddannelse og arbejde: 
 
Vi har da nogle faglige snakke med ledelsen og de øvrige parter, som har noget at skulle have 
sagt. Men os, der er børnene nærmest, vi føler jo at vores argumenter holder lidt bedre i byret-
ten end noget, der bliver dikteret oppefra. Så derfor var vi meget uenige i den lange skoledag, 
for eksempel, som jo er et af de nye krav. Det kunne vi mærke inden for de første par uger, at 
vores elevgruppe reagerede rigtig voldsomt på. Så har vi så forsøgt at gå videre med dét, at de 
skulle have en kortere skoledag (…) Dér blev vi ikke mødt fra kommunens side. (Interview 
Hanne I:5.30) 
 
At lærernes syn på elevernes trivsel, og at deres bud på forbedringer og prioriteringer ikke 
nødvendigvis respekteres af de instanser, de er i kontakt med, kan meget vel resultere i en vok-
sende skepsis eller afmagt overfor de administrerende led i systemet, som de føler sig overhørt 
af. Som konsekvens af fraværet af anerkendelse beskriver Hanne, at hun oplever en faldende 
grad af lyst og motivation i forhold til lærerarbejdet. Hun beskriver, hvordan hun mener, at 
politiske personligheder som finansminister Bjarne Corydon, undervisningsminister Christine 
Antorini og chefforhandler i Kommunernes Landsforening Michael Ziegler ikke har noget be-
greb om det arbejde, lærerne leverer (Interview Hanne I:42:15), hvilket i yderste konsekvens 
resulterede i, at hun overvejede at forlade lærerfaget. Hun siger: 
 
Så begyndte jeg bare at melde mig helt ud, tænkte ”så kan det også bare lige meget det hele”. 
Jeg må finde noget andet at lave og det skal ikke være skolelærer. Og det var rigtig ærgerligt at 
komme så langt ud, at man ikke engang havde lyst til sit eget erhverv. (Interview Hanne 
II:42.30) 
 
Oplevelsen af fravær af retslig anerkendelse lader til at være så voldsom, at den kan resul-
tere i mere grundlæggende frustration og, i yderste konsekvens, skepsis over for sit eget fag 
og faglige fremtid. Manglende anerkendelse kan også være problematisk i mildere grad; 
ikke bare for lærerne selv, men også for skolen som arbejdsplads. Der peges blandt andet 
på stigende fravær, som symptom på en lærergruppe, der ikke føler sig i stand til at søge 
løsninger på de problemer, de oplever: 
 
Det tager lidt tid at implementere noget nyt, det er ikke noget man gør over en nat eller en 
sommerferie. Og det er jo lidt interessant, sygefraværet stiger på skolerne. Mit har også været 
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mere i år, end hvad det plejer. Så der er noget, der indikerer stress og en masse bekymring 
omkring det arbejde, at være skolelærer, i år, i forhold til de sidste mange år. (Interview Gorm: 
32:15) 
 
Også Pia beskriver, at hun har oplevet direkte fysiske konsekvenser (sygdom, søvnmangel, 
etc.), der er opstået, når hun ikke har fundet det muligt at udføre lærerarbejdet, som hun 
ønsker det: 
 
(…) det er jo træls. Det gør jo, at man ikke bliver helt så tilfreds med sit lærerliv, som man var 
før (…), hvis man har sådan nogle ting, man ikke når; man ikke synes man gør godt nok, så gi-
ver det ondt i maven, og så tager det jo nattesøvnen. (Interview Pia:25:00) 
 
Overordnet kan konsekvensen for den manglende retslige anerkendelse af lærerne og deres 
arbejde være, at den selvforståelse, der tidligere har præget deres faglige- og arbejdsmæs-
sige identitet, forandres. Ved ledelsens/politikernes fornægtelse af anerkendelse af de 
tidsmæssige ressourcer, de har brug for, kan lærerne ikke genkende den profession, de ud-
dannede sig til, i det daglige arbejde. Videre kan der være risiko for, at dette kan resultere i 
en lærerstab, der ikke længere ved, hvilket grundlag de skal undervise på. Skal de følge 
idealerne i den uddannelse de har taget, og agere fleksibelt i det daglige arbejde, eller skal 
de acceptere og indrette sig under de nu strengere strukturer – måske med den konse-
kvens, at de ikke længere kan opfylde egne krav til det gode lærerjob? 
 
Herinde i København er der jo så mange fede ting. Så det er jo helt absurd, hvis jeg ikke kunne 
gå på museum. Altså hvor jeg [nu, red.] ikke må tænke skoleforløb. Altså det gør jeg jo helt au-
tomatisk, ikke? Men nu skal mine museumsbesøg også bare være for min egen interesses 
skyld. (Interview Hanne II:33:00) 
 
Denne manglende anerkendelse af lærerfagets grænseløse natur, kan gøre lærernes ret-
tigheder på deres arbejdsplads uklare, hvilket endvidere kan medføre, at lærerne tvinges 
væk fra deres tidligere fagprofessionelle identitet og må danne nye identiteter underlagt de 
nye krav og regler. Her lader det til at være typisk for lærerne, at de må acceptere, dybest 
set ikke selv at være medbestemmende over den daglige praksis.  
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Anerkendelsesunderskuddet gøder jorden for en mere trodsig attitude til arbejdet, hvor 
lærerne i stedet insisterer på at levere netop dén ydelse, som de føler, reformen lægger op 
til: 
 
Jeg var jo en af dem der sagde inden [reformen, red.], at jeg bliver nødt til at gå hjem og forbe-
rede mig i min fritid, fordi ellers tager det min nattesøvn. Og det kan jeg ikke holde ud (...) Alt-
så det har jeg faktisk stort set ikke gjort. Jeg er blevet meget, sådan, teflonbelagt i forhold til 
det, og siger ’nå ja, men det skal jeg bare ikke’. Så jeg kan forbavsende let dy mig og sige ’nå ja, 
men det er jo ikke mig, der har ønsket det her’. (Interview Pia:24:15) 
 
En dristig slutning kunne lyde, at lærerne føler sig anerkendt i så lav grad, at de ikke læn-
gere ønsker (eller ser sig i stand til) at sætte arbejdet før sig selv - hvilket formentlig også 
kun er en del af sandheden. Påfaldende er det dog, at flere af lærerne italesætter deres of-
fervilje,i forhold til arbejdet, som faldende eller tilmed forsvindende (Interview Pia:13:45; 
Interview Gorm:37:00; Interview Dorte:15:00). 
 
Anerkendelsen af Lærerne i Den Solidariske Sfære 
For at kunne undersøge lærernes følelse af anerkendelse i den solidariske sfære, analyseres 
lærernes indbyrdes fællesskab, samt endvidere hvordan dette bringes under pres af refor-
men. Dette eksemplificeret gennem begrænsningerne i forberedelsestid: 
 
Vi er blevet mere isolerede, og vi har mindre tid til at snakke sammen. Så det er blevet væsent-
ligt dårligere. Jeg kan ikke på samme måde fange kollegaer eller møde med dem efter skole, 
fordi der kan være en, der har undervisning, når jeg har forberedelse og så videre. Og vi har 
ikke tid til at tilsidesætte ekstra timer til møder om eftermiddagen. (Interview Gorm:20:15) 
 
Tiden er et vigtigt element i det samarbejde - og dermed den fællesskabsfølelse og solidari-
tet - som lærerne deler, og som er med til at styrke lærerens fælles position over for admi-
nistrationen. Ved indskrænkningen i mulighederne for at opretholde sammenholdet og 
fællesskab, kan risiciene være mindre selvværd og dårligere selvagtelse for læreren, der på 
denne måde isoleres, og dermed er blottet over for indgreb fra administrationen. De udgør 
ikke længere en samlet stemme. Lærernes begrænsede muligheder for at indgå i personli-
ge- og faglige fællesskaber, spiller en væsentlig rolle for dem. De er bevidste om fællesska-
bets centrale rolle i enhver kontekst: 
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Det er svært at sige. Det kommer an på, hvor meget tid, man bruger, på den anden side det at 
være menneske og det at indgå i et fællesskab, det er jo en stor del af demokratiet. (Interview 
Gorm:34:30) 
 
Det er i høj grad svært for lærerne at få mulighed for at indgå i det demokratiske, solidari-
ske fællesskab. Et fællesskab, der forstås som den arena, hvori den solidariske anerkendel-
se gives (jf. Teori - Den Solidariske Anerkendelsessfære). Ved fratagelsen af fællesskabets 
rum, fratages også muligheden for anerkendelse i fælleskabet. Dog udebliver forventnin-
gen om anerkendelsen ikke, hvilket kan have store konsekvenser samarbejdskulturen og 
fællesskabet på skolen: 
 
Jamen, det bevirker jo, at man meget mere bliver den der egen-praktiserende lærer, at man 
går ind og lukker sin dør, og kører sin egen forberedelse og undervisning, frem for at man la-
ver noget fælles forberedelse, ikke også? (…) Og det var jo netop det man ville væk fra, man 
ville teamsamarbejdet. (Interview Pia:11:45) 
 
Som der tidligere er gjort rede for (jf. Teori - Den Solidariske Anerkendelsessfære), kan det 
individ, der har mistet den solidariske anerkendelse, risikere at miste forståelsen af sin 
egen position i det sociale fællesskab. 
 
De første mange, mange måneder efter skolestart her [skolestart 2015, red.], var der rigtig 
mange lærere, der græd på lærerværelset og græd på gangene, græd inde i klasserne, og kunne 
slet ikke finde ud af, hvem de var. (Interview Hanne I:28:00) 
 
Dette er problematisk for lærerne, da de mister grebet om egen rolle i lærerstaben og på 
lærerværelset. Manglen på sammenhold har ikke blot den konsekvens, at den enkelte bli-
ver ramt, men også at mistroen stiger, og tilliden mellem kollegaerne falder. Som Hanne 
udtrykker det: 
 
(…) [Hanne har en, red.] kollega, der også meget tidligt i starten sagde, ud til hele lærerværel-
set, at nu havde hun været inde hos ledelsen, og havde fået en ordning for sig selv, for ellers så 
ville det gå ud over hende (…), så ville hun blive syg af det. Så hvis ikke hun havde taget det i 
opløbet, så kunne have gået rigtig galt – hvor der også var mange, der tænkte ’nå, er det sådan 
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vi gør det? Skal man gå ind og fifle for lederen for at få lagt en plan for sig selv, så man kan le-
ve i det her’ eller ’hvorfor står vi ikke sammen?’. (Interview Hanne II:14.00) 
 
Det sammenhold, som ellers var karakteristisk for lærergruppen, er nogle steder erstattet 
af mistro til kollegaernes metoder og samarbejde med ledelsen. Først senere, da flere lære-
re indså konsekvenserne af reformen, viste det sig acceptabelt: ”(…) Men set i bakspejlet, 
så er det jo kun godt, at den her lærer reagerede på nogen ting, hun tænkte “okay, hvis 
ikke der bliver ændret noget, så går det rigtig galt for mig’” (Interview Hanne II:15:00). 
 
Hvor det som udgangspunkt var ilde set at gå til ledelsen og på egne vegne lave specialafta-
ler, er det nu nærmest blevet acceptabelt, idet den øvrige lærerstab betragter det som en 
måde at overkomme de nye udfordringer på. Den solidariske anerkendelse er trådt i bag-
grunden til fordel for lærerens egne behov. 
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Delkonklusion 
Analysen har vist, at der i lærernes arbejde, efter indførelsen af Folkeskolereformen, sker 
en række brud på anerkendelsen. 
Lærerne føler ikke, at retslig anerkendelse af deres arbejde er udtrykt i reformen. Den giver 
dem ikke mulighed for at løse arbejdsopgaverne på den måde, de føler, er nødvendigt, og 
reformen mislykkes således i at få lærerne til at føle sig værdsatte og anerkendt som fag-
gruppe. 
Manglen på den solidariske anerkendelse har imidlertid andre konsekvenser, der både in-
deholder problemer for lærernes arbejde og identitet. Grundet de mere isolerede forhold, 
lærerne arbejder under, bliver mulighederne for samarbejdet i lærergruppen udfordret. 
Lærerne lægger stor vægt på vigtigheden af samarbejdet med kollegaer, men denne dimen-
sion af lærerarbejdet er udsat, og resulterer i en svagere solidarisk anerkendelse. Lærerne 
taber anerkendelse, der kan have store konsekvenser for deres selvbillede og selvtillid samt 
følelsen af tilstedevær af kollegialt fællesskab. 
Tilsammen resulterer disse to brud på anerkendelsen i, at lærerne ikke længere entydigt 
kan identificere den rolle, de spiller i folkeskolen 
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Analysedel 3: Læreren Som Street-level Bureau-
krat 
Lærerne som 
street-level 
bureaukrater: 
Utilsigtede 
implementerings-
udfordringer for 
reformen 
Kapitlets indhold 
Følgende er en analyse af lærernes arbejde som implementeringens 
sidste led, undersøgt gennem interviewmaterialet. Michael Lipskys 
teoriapparat benyttes som en indfaldsvinkel på lærernes oplevelser og 
erfaringer med arbejdet. Afsnittet behandler udfordringerne for lærernes 
arbejdes effekt på implementeringen af reformen.  
Street-level bureaukrater 
Kapitel 5 
Analysedel 3 
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Læreren Som Street-level Bureaukrat 
Implementeringens Sidste Led 
Som berørt i ovenstående kapitel, har de forandringsprocesser, der er sket gennem Folke-
skolereformens implementering, resulteret i brud med – og omformning af - den traditio-
nelle læreridentitet. Tidligere i analysen er det blevet vist, hvordan lærerne føler, at de må 
ændre deres måde at arbejde på, som resultat af diskrepans mellem de tidligere eksiste-
rende muligheder for arbejdet - og hvad der efter indførelsen af reformen er krav til. Læ-
rernes egen definition af det gode lærerarbejde er under pres fra reformtiltagene. Hanne 
definerer selv meget klart, hvad hun ser som succeskriterier for sit arbejde: 
 
Når jeg er en god lærer, så er jeg glad og meget spontan, og prøver at fange alle de gode inputs, 
børnene kommer med i løbet af en time. Og at vi griner rigtig meget og laver fis med hinanden 
på sådan en god måde, og at jeg repræsenterer noget, de føler sig trygge ved, og at de har lyst 
til at komme til mig og dele nogle ting med mig – om det er gode eller dårlige ting. At jeg har 
tid til dem; overskud til dem, at jeg fagligt har noget, jeg godt vil give videre. (Interview Hanne 
I:8:15) 
 
Som Hanne påpeger andetsteds, bliver disse forventninger til lærerarbejdet imidlertid ikke 
mødt (Interview Hanne II:35:45). Analysen har hidtil beskæftiget sig med lærernes indre 
univers, og de begivenheder og processer, som opleves af dem. Der kan imidlertid være 
mere vidtrækkende konsekvenser ved reformen, hvor ikke bare lærerne er person-
ligt/professionelt påvirkede, men hvor også selve arbejdet påvirkes. Der kan forekomme 
utilsigtede konsekvenser ved reformen som følge af den styring, lærerne oplever. Lærerne 
er centrale aktører i implementeringssammenhænge (jf. Teori – Street-Level Bureaucra-
cy) - det er lærerne, der er sidste led i implementeringsprocessen, hvor reformen rent fak-
tisk bliver realiseret, og hvor de spiller en betydelig rolle i at føre reformen ud i praksis. Det 
er et gennemgående tema i teorien, at lærerne, som såkaldte street-level bureaukrater (jf. 
Teori – Street-Level Bureaucracy), har stor indflydelse på de borgere, de møder, og de 
spiller i den forbindelse en afgørende rolle i udførelsen af reformens indhold - på godt og 
ondt. 
 
Lærernes forventninger og ønsker til arbejdet er udfordrede af den helt grundlæggende 
differens mellem lærernes egne holdninger til folkeskolens rolle og administrationens og 
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organisationens holdninger. Lærerne ender således i krydspres, hvor der er forskellige for-
ventninger til deres arbejde; fra dem selv og fra den politiske styring (jf. Teori - Kryds-
pres). Krydspresset opstår, når lærerne, i rollen som Folkeskolereformens implemente-
rings sidste led, skal agere i forhold til - og udføre - loven.  
 
For at implementeringen kan foregå bedst muligt, må den gennemføres i overensstemmel-
se med lærernes faglige selvforståelse og integritet (jf. Teori – Street-Level Bureaucracy). 
Denne overensstemmelse kan dog lide knæk. I denne forbindelse forklarer en lærer, at hun 
har måtte ‘lægge folkeskolelovens formålsparagraf på hylden’ (Interview Hanne II:42:30), 
da den har været for besværlig at balancere med egne faglige mål og ønsker. Hendes fokus 
som lærer, og dermed som street-level bureaukrat2, burde typisk være at forvalte formåls-
paragraffen og føre denne ud i praksis (jf. Teori – Street-Level Bureaucracy), men der la-
der til at være konflikt mellem reformens intentioner og lærernes skøn i praksis. Lærerne 
kender elevernes specielle behov, men administrationen ønsker et mere strømlinet og 
mindre differentieret arbejde. Administrationen forsøger på denne vis at indskrænke ræk-
kevidden af lærernes skøn, for at sikre netop dén ageren, der ønskes. På den måde kontrol-
leres lærernes arbejde og muligheder for selvstændig beslutningstagen. 
 
Det kan derfor være problematisk, hvis lærerne ikke får mulighed for at udføre, hvad de 
selv mener, er et godt stykke arbejde. Et eksempel på effekten heraf ses i tilfældet med 
Hanne, der klart udtrykker, at hun ikke mener at have mulighed for at udføre det arbejde, 
hun gerne ville (Interview Hanne II:35:45). En af de udfordringer, som lærerne peger på, 
er manglen på ressourcer. Netop dette udtrykker flere af lærerne klart – Dorte svarer her 
på, om der er givet tid og ressourcer nok til, at reformen kan blive en succes: 
 
Nej, det synes jeg ikke der er på den måde, at det jo kan være svært at tilrettelægge det behov 
der er inden for de her faste timer. Jeg savner noget fleksibilitet, altså det kan godt være at der 
er nogle uger, hvor det hele måske kokser, og man har brug for noget mere tid, og andre uger, 
hvor man måske ikke bruger så meget tid. Altså den fleksibilitet vi havde før, hvor vi selv plan-
lagde, den savner jeg. Fordi det er ikke sikkert, at man lige har tid til at tage den her elev ud til 
en ekstra samtale, fordi man også har noget forberedelse, man skal lave. (Interview Dor-
te:3:45) 
                                                   
2 Som en af Winter & Nielsens bidrag til Lipskys teori, bruger de ordet markarbejder, hvormed street-level 
bureaukrat bruges synonymt. 
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Afvigelser Fra Reformen 
At lærerne agerer i et krydspres mellem administration og egne skøn, er understreget. Det-
te har imidlertid forskellige implikationer for lærernes praksis, hvorfor der vil forekomme 
afvigelser fra den af reformen intenderede praksis, når lærernes hverdagslige situationer 
kræver, at de foretager skøn og prioriteringer. Winter og Nielsen (2008:127) anfører, at 
anvendelsen af skøn kan lede til afvigelser fra implementeringen af lovgivningens intentio-
ner. Dette resulterer således i, at læreren må benytte sig af tommelfingerregler eller foreta-
ge rutinisering af selve arbejdet. Lærernes phronetiske rationalitet leder dem til skøn, 
hvorigennem reformens mål og metoder omfortolkes, eller helt eller delvist ses bort fra. 
Lærerne foretager mange skøn for at få tidsplanen til at passe, og når de ‘hugger en hæl og 
klipper en tå’, kan der være opgaver, der ikke bliver varetaget: 
 
Tiden er jo en knap faktor hele tiden, ikke også? Hvor man sidder og måler det hele på tiden 
og siger ”har jeg tid til dét, så gør jeg det” (...) Jeg har jo kun den tid, jeg har og så må jeg prio-
ritere mine opgaver. Og hvor man burde sidde og tænke undervisning og forberedelse først, 
fordi det er kerneydelsen. [i stedet, red.] Så bliver det ofte det, der skal gøres (…) fordi dem er 
der en deadline på, så ender man med at sige ”nå men, så skal jeg jo nok komme igennem min 
undervisning. (Interview Pia:14:30) 
 
Det er en gennemgående tendens, at lærerne føler sig nødsagede til at foretage skøn, der 
fører til negligering eller ignorering af opgaver. I mange tilfælde er lærerne i øvrigt ærgerli-
ge over kompromisserne (Interview Gorm:9:00) - de ønsker at gøre et godt stykke arbejde. 
I interviewmaterialet har der været forskellige eksempler på prioriteringer, der leder til 
ændret praksis; eksempelvis den manglende udarbejdelse af elevplaner. Flere af lærerne 
har følt sig nødsagede til at nedprioritere elevplaner, der på denne vis er forblevet en uløst 
opgave, som ganske vist er obligatorisk, men som lærerne ikke (føler, at de) kan lykkes 
med at udarbejde: 
 
Jeg har været civil ulydig, jeg har ikke udarbejdet nogen elevplaner i år. (…) Jeg er ikke nået til 
det. Det har ikke været oppe i toppen af min prioriteringsliste. (Interview Dorte:7:45) 
 
Denne type procesorienterede styring, eksempelvis gennem elevplaner, har et tosidet for-
mål. På den ene side er det hensigten at fremme bestemte indholdsmæssige, administrati-
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ve, retssikkerhedsmæssige og/eller faglige mål. I denne kontekst: (1) sikre at lærerne tager 
stilling til hver enkelt elev (administrativ), (2) tilbyder forældre indblik i dette (retssikker-
hed) og (3) sikre at der fastsættes mål for eleverne (faglig).  
 
På den anden side – og først her bliver udfordringerne ved at varetage rollen som street-
level bureaukrat  for alvor tydelig – kan de procesorienterede styringstiltag indeholde et 
overvågende aspekt. Således kan lærerne drage legitimiteten af opgaven i tvivl - eller helt 
afvise legitimiteten (Moos 2011:6). De udefrakommende krav, såsom elevplaner og indivi-
duelle undervisningsplaner, er eksempler på initiativer, som lærerne i vid udstrækning har 
opfattet som forsøg på styring af - og kontrol med - deres arbejde. Det har ledt til mang-
lende tillid (Moos 2011:6). Lærerne oplever, at styringen sætter stringente rammer for ar-
bejdet, og at de bliver frataget den fleksibilitet og selvstændighed, som ellers har været 
kernen i deres professionelle identitet. Dette sker for at sikre, at de udfører arbejdet, som 
det dikteres (Moos 2011:6; jf. Teori – Street-level Bureaucracy). Den afledte effekt heraf 
er, i flere tilfælde, at lærerne ikke kan få øje på pointen (med eksempelvis elevplaner), 
hvorfor de – i et forsøg på at navigere i krydspresset - nedprioriterer dem, eller fuldkom-
men negligerer dem, som det er tilfældet med Dorte (Interview Dorte:7:25). 
 
Lærernes fravalg af elevplanerne kan, udover de rent tidsbetingede prioriteringer, have 
flere årsager. Det lader til at være tilfældet, at der i forvejen foreligger tilstrækkeligt mange 
opgaver af administrativ karakter til, at de føler sig nødsagede til at sætte en grænse; hvil-
ken ofte bliver sat ved elevplaner. Om prioriteringen mellem administrative- og undervis-
ningsrelaterede opgaver fortæller Hanne følgende: 
 
Jeg plejer for hvert skoleår at have tre mapper, hvor den ene mappe handler om fag, altså 
hvilke fag jeg underviser i, hvilke klasser jeg underviser, og hvad vi er i gang med. Den anden 
mappe er noget med adfærd og trivsel, er der kommet nye elever ind eller er der nogen der er 
gået ud i løbet af året. Og den tredje mappe det er hvad der handler om skolen. Noget med 
gårdvagtplaner, møder, dagsordener for møder og så videre. Og der burde den mappe med fag 
jo være den vigtigste. Og selvfølgelig også den om eleverne. Men i år, der er det altså den om 
skolen, der er tyk som en telefonbog (…) De andre mapper er der højst et par sider i, så det gi-
ver et godt billede af, hvor omfattende det har været. (Interview Hanne I:24:00) 
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Der er altså en overvægt (i hvert fald for nogle lærere) af administrative- og obligatoriske 
opgaver, der skal udføres. At en (i reformen) så central opgave som elevplaner vælges fra, 
tyder på, at det er svært for lærerne at lykkes med planlægning og administrationsopgaver, 
da der også er en grænse for, hvor langt ned på prioriteringslisten de ønsker at placere op-
gaver, der relaterer sig til trivsel, faglighed eller undervisning. I det omfattende krydspres 
bliver lærernes eget skøn udslagsgivende for nøjagtigt hvilke opgaver, der vælges fra, og 
hvilke der kun bliver løst sporadisk eller overfladisk. Hvad der her er på spil, er i direkte 
konflikt med reformens intentioner for lærernes arbejde. Her er det netop reformens for-
mål at afbureaukratisere styringsredskaberne for at frigøre mere tid til faglige- og pædago-
giske gøremål (UVM 2013a:3f). Når en af de egentlige hensigter med reformen er at for-
simple administrationen i arbejdet samt skabe mere plads til læring, pædagogik og faglig-
hed, er det paradoksalt, at der kan peges på en tendens til, at det (netop på grund af admi-
nistrative opgaver) er disse, der nedprioriteres. Det er eksempelvis ikke obligatorisk at for-
berede fagligt stof til en bestemt lektion eller at gøre sig begreb om trivsel, mens elevplaner 
og læringsmål er det. Lærernes skøn resulterer derved ofte i, at løsning af de under-
visningsmæssige eller pædagogiske opgaver må undlades (Interview Pia:14:30), eller som 
Hanne påpeger: 
 
Det er jo ikke altid, man så lige nu har tid til at lægge så meget pædagogik ind i undervisnin-
gen. Jeg har selv kørt en meget slavisk undervisning, til trods for at det er en specialklasse, 
men det er hvad jeg kunne nå at tænke, fordi der har været så meget andet, jeg også skulle 
bruge tid på. Og det er jo ikke optimalt for børnene (…) Hvis der skal være lidt mere vekslen i 
undervisningen, så kræver det også, at jeg har haft tid til at tænke nogle flere aktiviteter ind i 
den time. Og det tager tid, og hvis der ikke er tid til det, så synes jeg at jeg forsømmer nogle 
elever, der måske skulle have haft det på en anden måde. (Interview Hanne II:27:00) 
 
Noget tyder altså på, at de obligatoriske arbejdsopgaver, som lærerne med reformen i sti-
gende grad er udsat for, forhindrer lærerne i at løse de undervisningsrelaterede opgaver, 
som reformen lægger op til en prioritering af.  
 
Prioriteringen af forberedelse til undervisningen er ydermere under pres fra de fastsatte 
rammer for lærerarbejdet, som den fastlagte forberedelsestid er et tydeligt eksempel på. 
Det har tidligere været praksis for lærerne at udskyde arbejdsopgaver, der ikke hastede, 
hvis situationer af akut karakter skulle opstå. Lærerne skal på daglig basis navigere i kon-
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flikter mellem elever, kontakt med forældre og andre situationer, der relaterer sig til det 
sociale liv på skolen. Med den mindskede fleksibilitet, er det ikke længere muligt at udsky-
de undervisningsrelaterede opgaver til fordel for at håndtere her-og-nu situationer - en 
kompleks udfordring, som lærerne kan have svært ved at agere i: 
 
Så sidder jeg ved et bord lige ud til en legeplads. Og det var rigtig hårdt i starten at kunne se 
alle de konflikter, der var derude, men at sidde inde på mit kontor og sige ”nå, men jeg har jo 
forberedelsestid, så jeg skal jo ikke ud og hjælpe dér.” Det giver jo heller ingen mening. Det var 
jo rigtig hårdt at måtte sige ”Nej, jeg må ikke hjælpe dig, fordi det er min egen personlige for-
beredelsestid. Hvis jeg hjælper dig, jamen så får 5.d ikke nogen ordentlig matematikundervis-
ning i næste time.” Så man kom forbi rigtig mange konflikter, men måtte gå med skyklapper 
nærmest (...) Så var det sgu noget andet at sidde og forberede sig, når eleverne var gået hjem. 
Der var en helt anden ro og fordybelse. (Interview Hanne II:11:15) 
Udover den pointe, at prioriteringen kan forekomme absurd og demotiverende for læreren 
(jf. Analysedel 1), er en yderligere, og mere håndgribelig konsekvens, at lærerens valg har 
betydning for, hvilken opgave der løses, og hvilken der ikke gør. Her skal læreren skønne 
om en situation er tilstrækkelig alvorlig til, at den må prioriteres over forberedelsestid, der 
ikke længere kan udskydes til et andet tidspunkt. Forberedelser, møder eller arbejde i øv-
rigt foregår på skolen i det fastsatte tidsrum, og hvis andre opgaver skulle vise sig akutte, 
må den planlagte aktivitet aflyses, og opgaven forbliver uløst. På denne måde kan den 
stramme strukturering af arbejdsopgaverne, der egentlig skal sikre en tilfredsstillende va-
retagelse af arbejdet, på paradoksal vis resultere i, at selvsamme opgaver ikke løses på bed-
ste vis - eller slet ikke løses. Forsøget på at styre arbejdet ender med at betyde, at diverse 
opgaver må nedprioriteres eller ignoreres. 
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Delkonklusion 
Det lader til, at de oplevelser, lærerne har med reformen, ikke blot er problematiske for 
dem selv, men også svækker implementeringen; lærernes univers og deres oplevelser med 
reformen har ikke blot betydning for dem selv, men også i rollen som street-level bureau-
krat. 
Lærerne agerer i et komplekst spændingsfelt mellem administration og egen faglighed, der 
fordrer skøn og stillingtagen. De agerer i et krydspres, hvor de på den ene side har en faglig 
baggrund, og dermed ambitioner og mål for deres arbejde, men på den anden side bliver 
de presset til at agere under de krav, som reformen stiller til dem; krav, der kan være i kon-
flikt med lærernes ønsker og ambitioner. Her er problematikken videre, at lærernes egne 
(sommetider arbitrære) prioriteringer, kan resultere i en mangelfuld implementering, 
hvorved forskellen mellem reformens mål og den empiriske realitet kan vokse, som når 
elevplaner eller faglige og pædagogiske opgaver nedprioriteres. Hvis street-level bureau-
kraten ikke har muligheden for at udføre den lov, der er vedtaget, kan resultatet være, at de 
bedste løsninger fravælges af street-level bureaukraten, der er nødsaget til at agere ud fra 
eget skøn. Selv med de bedste intentioner (fra både lærere og administration), er det van-
skeligt at implementere reformen i sin ideelle form. 
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Kapitel 6: Diskussion - Hvordan kan udfordringer-
ne forstås? 
 
 
 
 
Diskussion af 
analysernes 
konklusioner: 
Konsekvenser af 
undersøgelsen 
og lærernes kritik 
Kapitlets indhold 
I det følgende diskuteres konsekvenserne af analysernes konklusioner. De 
forskellige dimensioner i lærernes udfordringer adskilles og udfoldes. 
Dette diskuteres, så der kan konkluderes mere præcist på rapporten, og 
for at lærernes kritik kan forstås så konstruktivt som muligt. 
Kapitel 6 
Diskussion 
 103 
Hvordan kan udfordringerne forstås? 
Inden rapporten når til en konklusion, er der en række centrale facetter ved analysen, der 
må diskuteres nærmere. Indledningsvis har arbejdet med folkeskolelærernes verden taget 
udgangspunkt i de forandringer, som reformen resulterer. Men den nye virkelighed på sko-
lerne er i høj grad ikke blot et produkt af reformen, men af den arbejdstidslov, som gjorde 
reformen mulig. Indledningsvis har det været skønnet, at de to ting var hinandens nød-
vendighed (at reformen kun var mulig med nye arbejdstidsrammer) og for at undgå blinde 
vinkler, har rapporten beskæftiget sig med begge på lige fod. Grundet lærerlivets komplek-
sitet, og de mange forskellige tiltag, som lærerne har været udsat for, er en sondren mellem 
de to reformeringer fravalgt i et forsøg på at muliggøre en egentlig analyse af reformen og 
arbejdstidsloven under ét. Denne tilgang har i høj grad også genklang i den virkelighed, 
lærerne beretter om; de skelner kun sjældent mellem hvilke forandringer, der er forårsaget 
af selve reformen og hvilke, der kan tilskrives arbejdstidsloven. Oplevelsen på skolerne la-
der til at have været, at årsagerne til forandringerne (der jo er sket under ét) ikke kan ad-
skilles, og at arbejdstidsloven blot er en forudsætning for reformen, hvorfor en adskillelse 
af de to, kan klinge en kende formelt. Det kan imidlertid være gavnligt for undersøgelsen at 
udfordre dette ved at foretage en separation mellem dem, således at konklusionen kan fo-
retages på et så afklaret grundlag som muligt, og evalueringen af reformen ikke indeholder 
kritik, der (i strenge termer) slet ikke omhandler reformen.   
 
To Typer Kritik  
Gennem analysen af det empiriske materiale, er særligt ét paradoks blevet tydeligt; lærer-
nes umiddelbare velvilje over for store dele af reformens indhold over for de mangfoldige 
udfordringer, de møder i dagligdagen. Selvom lærerne ikke aktivt skelner mellem reform 
og arbejdstidslov i besvarelserne, lader der på den ene side til at være konsensus om re-
formens potentiale. Den indeholder tiltag, som har lærernes opbakning, og som de – i 
hvert fald formelt set – kan sympatisere med. Samtidig fører de massiv kritik af den nye 
hverdag på skolerne, og de effekter der har været oven på implementeringen. Som Dorte 
her formulerer det; ”Jeg synes jo grundlæggende, at der er mange gode tanker bag re-
formen, men jeg synes ikke nødvendigvis, at den giver os bedre tid.” (Interview Dor-
te:2:00).  
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Tidsrammerne for udførelsen af de opgaver som lærerne står overfor, er imidlertid kun 
indirekte et resultat af reformen. Den forandrer ganske vist sammensætningen af opgaver-
ne, og flytter mere tid fra diverse opgaver til undervisning, men disse ændringer ville også 
have været mulige uden dermed at fratage tid fra andre opgaver. En mulighed kunne være 
at ansætte mere personale til at varetage den ekstra undervisningstid eller nogle af de nye 
administrative evalueringsopgaver. At ansætte flere lærere (eller andet personale) til disse 
formål, kunne naturligvis have rummet andre udfordringer, såsom manglende konsistens i 
undervisningen eller uenigheder blandt de lærere, der i så fald skulle fordele arbejdet mel-
lem sig - ikke desto mindre ikke en umulighed. 
De tidsmæssige udfordringer kan altså siges at relatere sig til arbejdstidsloven, der sætter 
rammerne for fordelingen af den tid, læreren har til rådighed – og ikke direkte til refor-
men. De, af lærerne, fremførte kritikpunkter kan dog ikke meningsfuldt tilskrives enten 
arbejdstidsloven eller reformen under ét, da lærernes indvendinger varierer; nogle steder 
er de skeptiske over for reformen, andre steder er de skeptiske over for arbejdstidsloven, 
og det er således vigtigt at differentiere. 
 
Lærerne udtrykker forskellige bekymringer og indvendinger, der relaterer sig til reformen. 
Nedenfor inddrages et par eksempler på de kritikpunkter, der retter sig direkte mod re-
formen, for at illustrere den pointe, at lærernes kritik af reformen (i grove træk) er af en 
anden type, end den kritik, der kan sammenkædes med arbejdstidsloven. De to elementer 
kan naturligvis ikke adskilles fuldstændig, men der er forskelle i, hvilken retning kritikken 
peger, hvorfor en kategorisering trods alt er mulig.   
 
At reformen udvider undervisningstiden for både lærere og elever, er et faktum, som flere 
lærere problematiserer. De oplever ikke, at eleverne magter den forlængede skoledag, og 
på trods af deres egne ønsker om samvær med eleverne samt mere tid til fagligheden i 
klasseværelserne, er de skeptiske over for elevernes udbytte heraf:   
 
Jeg synes jo, at reformen er indsat på det helt forkerte grundlag: at man synes, at man ved at 
tilføre eleverne flere undervisningstimer, får den svageste gruppe med. Det synes jeg er helt 
galimatias at tro på, fordi den svageste gruppe typisk ikke er vild med at gå i skole, kommer 
der fordi frikvarterene er det fedeste, eller en eller anden årsag. De er ikke ret gode til de der 
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timer, og så giver man dem lige lidt flere af dem, og lidt flere nederlag på den konto. Jeg tror i 
virkeligheden, at man får et langt større skel i mellem den bedste og den dårligste gruppe i fol-
keskolen. (Interview Pia:6:15)  
 
Lærernes frustration over reformens udvidelse af skoledagen relaterer sig til elevernes fag-
lige evner og muligheder. Bekymringen omhandler elevernes evne til at magte de mange 
inputs og opretholde den koncentration, som udbytterig undervisning kræver. Også trivs-
len er i lærernes optik udfordret af den længere skoledag, og det kan være tilfældet at læ-
rerne fornemmer elevernes utilfredshed eller manglende entusiasme omkring skolegang i 
det hele taget.  
  
Derfor var vi meget uenige i den lange skole dag for eksempel. Som jo er et af de nye krav. Det 
kunne vi mærke i de første par uger, at vores elevgruppe reagerede rigtig voldsomt på. Så har 
vi så forsøgt at gå videre med det, at de skulle have en kortere skoledag, og der blev vi ikke 
mødt fra kommunens side. Men så har forældregruppen så gået meget sammen om, at det vil 
vi have, vi vil have en kortere skolegang for vores børn, fordi de har det ikke godt. Så nu går de 
kortere tid i skole, og det går meget bedre. (Interview Hanne I:5:45)  
 
I lærernes optik er den udvidede skoledag et problem for eleverne, og modsat de indven-
dinger, der eksempelvis er mod de nye rammer for forberedelsestiden, er kritikken altså 
ikke fokuseret omkring lærernes ønsker for egne arbejdsbetingelser, men om eleverne. 
Dette argument fremføres også af de andre lærere (Interview Gorm:9:30; Interview Hanne 
I:6:30). Et andet kritikpunkt, der nogenlunde entydigt retter sig mod reformen, er lærer-
nes oplevelse af folkeskolen som en institution, der i stigende omfang beskæftiger sig med 
at måle og teste eleverne. Lærerne er i høj grad bevidste om folkeskolens rolle i samfundet, 
og ønsker fortsat at forholde sig til den ydelse, de er med til at levere. Med reformen, er det 
flere af lærernes opfattelse, rettes fokus mod flere tests af elevernes faglighed og kompe-
tencer, hvilket ikke uden videre er en positivt tendens:  
 
Jeg synes, at fokus bør ligge på, at folkeskolen skal være alment dannende og at vi skal have 
sunde, raske, glade børn. Jeg synes desværre, at fokus bliver flyttet mere og mere over på test 
og prøver og PISA-undersøgelser, og at eleverne skal være så gode som mulige. Selvfølgelig er 
det også vigtigt. Vi sidder bare med en håndfuld elever, som aldrig kommer derhen, og som fø-
ler sig mindreværdige af den grund, og det synes jeg ikke (…) Det er jo ikke folkeskolens opga-
ve, vel? Jeg synes vi er på vej i en skæv retning i forhold til dét. (Interview Dorte:17:45)  
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Lærerne problematiserer det øgede fokus på evaluering, hvad de kategoriserer som ned-
prioritering af skolens dannelsesorienterede opgaver, der også tager højde for elevernes 
trivsel. Muligheden for at støtte eleverne i at formes som ”sunde, raske, glade børn” (In-
terview Dorte:17:45), er her truet af en strengere styring mod faglige målsætninger og 
kompetencegivende undervisningsstrukturer. Ligesom ovenfor, er dette et eksempel på 
reformtiltag, der fører til bekymringer, der retter sig direkte mod eleverne. Problemerne 
med reformen består således ikke i, at det gode lærerarbejde bliver forhindret, men at den 
sigter mod mål, lærerne ikke klassificerer som værende gavnlige for eleverne eller for sam-
fundet.  
  
Vi skal være med til at gøre vores unge mennesker demokratisk tænkende, står der i vores 
formålsparagraf. Gøre dem til gode og nyttige samfundsborgere og så videre. Og så er det jo 
stedet, hvor man lærer at være sammen med andre mennesker, og man lærer de basisfærdig-
heder, man skal have for at fungere i det moderne samfund (…) Man kan frygte at der er no-
gen, som ikke helt kan leve op til de ting, reformen kræver (…) Det er vigtigt at blive til noget, 
men det er også vigtigt at blive til nogen. (Interview Gorm:28:45)  
 
Det Subjektive  
Af de udfordringer, som lærerne oplever, kan en overvejende andel tilskrives arbejdstids-
loven. For at få puslespillet til at gå op, betaler lærerne med deres kreativitet og faglige 
gnist. De lader ligeledes til at vende sig til tanken om, at arbejdet ikke længere kan være 
tilfredsstillende i samme grad som før. Til gengæld lader de bekymringerne blive på sko-
len. Alle disse erfaringer, som lærerne gør sig om livet i den nye folkeskole, relaterer sig 
imidlertid til de rammer, som de arbejder under – rammer der i høj grad er betinget af ar-
bejdstidsloven.  
Det er altså generelt for de indvendinger, der retter sig direkte mod reformen, at de bygger 
på hensyn til eleverne, til folkeskolen som institution og ofte omhandler eksterne faktorer 
– ikke lærernes egne personlige oplevelser, men den ydelse, de er med til at levere. De ud-
fordringer, som lærerne fortæller om, som udgør deres markante kritik, relaterer sig over-
vejende til de rammer, inden for hvilke ydelsen leveres samt deres muligheder for at levere 
den på bedste vis. Det er disse rammer, arbejdstidsloven forandrer.  
 
 107 
I grove vendinger kan det siges, at bekymringer vedrørende reformen peger udad, mens 
bekymringer vedrørende arbejdstidsloven peger indad; mod læreren selv samt dennes op-
levelser. Lærerne er villige til at levere de ydelser, som reformen kræver (men kan natur-
ligvis have indvendinger mod dele af dem), mens kernen i deres anke lader til at rette sig 
mod hvordan ydelserne leveres; under hvilke strukturer, og på hvilken måde. Deres mu-
ligheder for at løfte opgaven på tilfredsstillende vis, er af overvejende betydning for dem. 
Det er ikke pointen, at lærerne er mindre bekymrede over reformens forandringer af folke-
skolen, blot at de (som minimum) ønsker at få stillet de redskaber til rådighed, det kræver 
at løse opgaven tilfredsstillende.  
 
Grundlæggende kan lærernes oplevelser af arbejdet efter reformens implementering kate-
goriseres på følgende måde (det understreges, at denne kategorisering blot er en grov kon-
ceptualisering):  
 
1) Kritik af reformen: Rationelt betinget à Ekstern: ”Folkeskolen er udfordret”, ”Ikke godt 
for eleverne”.  
2) Kritik af arbejdstidsloven: Rationelt og følelsesmæssigt betinget à Intern: ” Det kan/vil 
vi ikke”, ”Ingen forstår lærerne”.  
 
Så hvad kan denne kategorisering sige om lærernes oplevelse af og evaluering af reformen 
og arbejdstidsloven? Den del af lærernes evaluering af den reformerede folkeskole, der 
primært retter sig mod selve reformen, er karakteriseret ved en iboende mulighed for dis-
kussion - baseret på et strengt rationelt/objektivt grundlag. Her argumenteres typisk (men 
ikke udelukkende) ud fra et fundament, der kan underbygges eller modsiges empirisk. Det 
er således meningsfuldt at diskutere, hvorvidt eksempelvis en længere skoledag er gavnligt 
for elevernes læring og under hvilke omstændigheder, dette skulle være tilfældet. Kritikken 
kan her rette sig mod undervisningsmetoder eller målsætninger for folkeskolen, som det er 
tilfældet med det voksende antal tests. Også her er der en meningsfuld - om end mere vær-
diorienteret - diskussion at tage; der opstår spørgsmål som ”vil vi måle vores børn?”, men 
også spørgsmålet, om tests bidrager til elevernes læring, eller ”hvilken slags læring er øn-
skelig?”. Denne type kritik orienterer sig mod det politiske, og det er spørgsmål som disse, 
reformen sigter mod at adressere. Lærerne kan være enige eller uenige i løsningerne.  
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Den anden del af lærernes evaluering af den reformerede folkeskole, der retter sig mod 
rammerne for deres eget arbejde og arbejdstidsloven, er imidlertid væsentligt anderledes. 
Den formuleres i udsagn, der knytter sig til lærerens egen personlige erfaringsverden, her-
under deres oplevelser eller følelsesliv. I dette domæne forekommer det ikke længere altid 
meningsfuldt at indgå i en diskussion, der baserer sig på empirisk/objektive rationalitets-
former, og spørgsmål som ”er du nu også sikker på, at du føler dig frustreret over det ar-
bejde, du ikke når?” kan virke decideret absurde. Af denne grund kan lærernes indvendin-
ger mod rammerne for deres faglige virke være besværlige at indgå i en dialog om. De byg-
ger på subjektive rationalitetsformer og følelsesbetingede argumenter, der i stedet kalder 
på lytten og forståelse.  
 
Implementeringsproces 
En af de yderligere udfordringer, lærerne beretter om, er selve implementeringsprocessen. 
Den mængde tiltag, som reformen indeholder, er omfattende for lærerne at vænne sig til, 
og der har været mange nye opgaver og praksisser at forholde sig til. Det hele er sket på én 
gang: 
 
Den der reform. Det kan godt være at der er nogle gode ting i den, men den skulle måske bare 
være gennemtænkt i det her skoleår, så den var klar til at blive leveret næste skoleår. Eller må-
ske give os en ting ad gangen. Så prøver vi noget med længere skoledag for børnene i det her 
år, og så implementerer vi noget andet det næste år. Altså tage det lidt trin for trin. Nu har de 
bare kastet det hele ud. Og hvis man er lidt pligtopfyldende, så vil man jo godt leverer det der 
forventes. Men forholdene var absolut ikke til det. Det er lidt ligesom at åbne en butik, og så 
kommer kunderne bare strømmende og man har bare ikke varerne klar, de er stadig på sam-
lebåndet derude, ikke? (Interview Hanne I:23:00) 
 
Lærerne har både skulle omstille sig til nye arbejdstidsregler, nye arbejdsopgaver, nye ar-
bejdspladser, mere undervisningstid, intet hjemmearbejde og nye fag. Alt dette er foran-
dret på samme tid. Der er eksempler på, at lærere har været usikre på, hvad der overhove-
det var indholdet af bestemte fagblokke, den såkaldte understøttende undervisning, og at 
ledelsen (der ligeledes skulle omstille sig på én gang) ikke har kunne levere svar på de 
spørgsmål til nye procedurer eller opgaver, der opstod undervejs (Interview Hanne 
I:33:30). Der kan naturligvis være potentiale for, at disse udfordringer opstår i mødet med 
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de nye omstændigheder, og at der således findes løsninger løbende, hvormed tilvænnings-
fasen på et senere tidspunkt overstås: 
 
Vi er kort inde i reformen stadigvæk. Jeg tror om 10 år så... ved jeg ikke hvordan det ser ud, 
men det er nok en tilpasningsfase også jo, skal vi huske. Vi lærere skal jo nok lige lære at æde 
denne her kamel. Man kan vel sammenligne det lidt med at hvis man forestiller sig at ameri-
kanerne vil demokratisere Irak på to år, og det kunne sagtens lade sig gøre. Men så viste histo-
rien noget andet. Det tager noget tid at implementere noget nyt. Det er ikke noget man gør 
over en nat eller en sommerferie.  (Interview Gorm:30:15) 
 
Et konkret løsningsforslag, som Hanne også påpeger (jf. citat tidligere i afsnittet), kunne 
være en implementering, der var delt op i mindre stykker, hvor enkelte dele af reformen og 
arbejdstidsloven kunne indfases langsommere, i en mere overskuelig proces.  
 
Udformningen af reformen er foregået efter canadisk forbillede (jf. Folkeskolereformen af 
2013 & Folkeskolen I Dag). Det canadiske skolevæsen har dog siden implementeringen af 
de tiltag, som den danske folkeskolereform ligeledes bygger på, reformeret yderligere på 
skolesystemet (Hargreaves 2011:194f). Erfaringen fra Canada er, at lærerne spiller så vigtig 
en rolle i en succesfuld skolereform, at de må inddrages, hvis det skal lykkes at forbedre 
skolesystemet – dette ikke bare i den daglige dialog om skolen, men også i udformningen 
af nye reformer (Folkeskolen 2011). Herudover har det i Canada været konsekvensen af de 
omfattende reformer på skoleområdet, at vigtigheden af tilstrækkelig (og garanteret) for-
beredelsestid er blevet anerkendt (Hargreaves 2011:159f). Da denne justering allerede er 
foretaget i 1989, kan det undre, at Folkeskolereformen ikke allerede har taget højde herfor. 
Men det er ikke for sent at kigge det canadiske system over skulderen. At de danske refor-
mer kun delvist (eller selektivt) lader til  at trække på inspiration fra det canadiske skolesy-
stem, tyder på, at der i lovarbejdet ikke er givet tilstrækkelig tid til, at undersøge de konse-
kvenser, Canada har oplevet med heldagsskoler. Alternativ kunne det tænkes, at lærerne, 
som street-level bureaukrater, ville have haft tilstrækkelig indsigt i deres daglige arbejde 
til, i nogen grad, at forudsige de udfordringer, der er fulgt med reformens implementering. 
Hvad der understreger vigtigheden af, at lytte til lærerne, hvorfor det kan virke paradoksalt 
at lærernes afviste krav til arbejdstidsaftalen, resulterede i et lovindgreb, uden lærernes 
samtykke (jf. Problemfelt). 
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Kapitel 7: Konklu-
sion, perspektiverende note og undersøgelsens va-
liditet og reliabilitet 
 
 
 
 
 
 
 
Konklusion på 
rapporten: 
Konklusion, 
perspektivering 
og vurdering 
Kapitlets indhold 
Følgende er konklusionen på rapporten, hvor der samlende vil 
konkluderes på analyser samt diskussion. Herefter følger en diskussion af 
perspektiverne for lærernes arbejde i den nye folkeskole under 
konkurrencestaten. Afslutningsvis vurderes rapportens validitet og 
reliabilitet. 
Kapitel 7 
Konklusion 
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Konklusion 
Lærerne har løbende måtte omstille sig efter de dagsordener, der har præget folkeskolen 
gennem tiden, og der lader til at ske endnu et skift i de målsætninger, der fra skolepolitisk 
hold omformer folkeskolen. Fokus rettes mod konkurrence og fagligt løft, hvorfor lærerne 
må retænke deres rolle og fagidentitet. Deres vægtning af dannelsesidealer, social kontakt 
med eleverne, en høj grad af fleksibilitet og selvbestemmelse, er kvaliteter ved læreridenti-
teten, der med Folkeskolereformen sættes under pres på følgende vis: 
Lærernes polykrone og subjektive tidssyn stemmer ikke overens med administrationens 
forståelse af lærerarbejdet, hvorfor det er svært for lærerne at arbejde på samme vis, som 
de plejer. Administrationens monokrone/objektive tidsopfattelse kolonialiserer flere og 
flere af lærerarbejdets dimensioner. Arbejdet er i højere grad end tidligere styret og plan-
lagt, og den manglende tillid til lærernes phronetiske intelligens resulterer blandt andet i et 
intensiveret lærerarbejde. Det øgede arbejdstempo besværliggør koordinering med kolle-
gaer, forberedelse, og lærernes eget kreative rum, hvorfor lærerne også rammes på deres 
faglige engagement. 
At lærernes arbejde i den nye skole er underlagt strengere styring, hvorfor de ikke i samme 
omfang kan løse opgaverne på tilfredsstillende vis, leder til skyldfølelse over arbejdets uaf-
sluttethed. De forsøger efter bedste evne at foretage skøn mellem arbejdsopgaverne, men 
føler ikke, at de kan nå det hele - en erkendelse der samtidig leder til en befrielse fra den 
kroniske bekymring, der ellers kunne have været konsekvensen af det stigende arbejds-
pres. Lærerarbejdet kan således siges at intensiveres, mens der samtidig forekommer en 
professionalisering, som følge af normaliseringen af arbejdet. Lærerne må acceptere, ikke 
at kunne nå det hele - de har fri, når de har fri. 
Der kan identificeres flere brud på lærernes følelse af anerkendelse. De oplever ikke at væ-
re tildelt de ressourcer, som arbejdet kræver, hvilket af lærerne tolkes som en knægtelse af 
deres retslige anerkendelse - der er ikke tillid til dem som fagprofessionelle, på trods af 
deres tilhørsforhold til staten. Som resultat af de mere isolerende forhold, lærerne nu er 
underlagt, bliver også de kollegiale forhold svækket, hvilket truer den solidariske anerken-
delsesfølelse. Lærergruppen bliver, som resultat heraf, mere fragmenteret, og får sværere 
ved at definere sig som en enhed. Anerkendelsesunderskuddet i begge sfærer betyder, at de 
ikke længere i samme grad føler, at deres traditionelle fagidentitet er anerkendt. 
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Forandringerne yder imidlertid ikke blot indflydelse på lærerne og deres faglige identitet. 
De har også mere håndgribelige, men utilsigtede, konsekvenser for det arbejde, de, som 
street-level bureaukrater, udfører på skolerne. Grundet det massive krydspres fører lærer-
nes skøn til situationer, hvor reformens formelle krav ikke efterleves, da dette forudsætter 
tilsidesættelse af de opgaver, lærerne selv betragter som kardinalpunkter i deres virke. Det 
kan derfor lede til mangelfuld implementering af reformen, at lærerne ikke har mulighed 
for både at leve op til egne mål og forventninger, samt reformens ditto. Dette er problema-
tisk for lærerne, der ikke kan leve op til egne faglige forventninger, og tilsvarende for sta-
ten, der ikke får reformintentionerne realiseret. 
Der kan peges på flere kilder til de udfordringer, som lærerne står overfor. (1) For det før-
ste er de udfordringer, der i streng forstand relaterer sig til reformen, af en bestemt karak-
ter. Disse omhandler lærernes blik på folkeskolen, og samfundet i øvrigt, og er ofte af poli-
tisk karakter. Dette kan lede til skepsis overfor reformen blandt lærerne, men på et grund-
lag der kan debatteres videnskabeligt/empirisk. (2) For det andet kan lærernes egne ar-
bejdsforhold - der i vid udstrækning er betingede af arbejdstidsloven - udpeges som en kil-
de til kritik, dog af en anderledes karakter, der relaterer sig til lærernes indre verden, og 
det arbejdsliv de fører. De rigide strukturer for arbejdsforholdene påvirker deres følelse af 
anerkendelse og muligheder for at navigere i arbejdet. Det har konsekvenser for både læ-
rernes liv og reformens implementering, og hvis reformen skal blive en succes, kalder den-
ne del af udfordringerne på andre dialogformer, lydhørhed og forståelse over for lærerne. 
(3) For det tredje udpeger lærerne implementeringsprocessen som en kilde til udfordrin-
ger. Der har været for mange tiltag at forholde sig til, og implementeringen er sket for hur-
tigt.  
Reformtiltagene - og især arbejdstidsloven - lader til at være så distancerede fra lærernes 
egen forståelse af det arbejde de udfører, at en succesfuld implementering af reformen i sin 
nuværende form kan forekomme besværlig.  
Det kan muligvis lykkes på længere sigt, men hvis der ikke foretages justeringer, er risiko-
en, at kaldet tages ud af lærerkaldet - og det betyder en ny type lærere i folkeskolen.  
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Perspektiverende Note - Lærerne og Konkurren-
cestaten 
I denne afsluttende perspektiverende note, vil konkurrencestatsteori (Pedersen 2011) igen 
blive inddraget, for at understøtte en belysning af de perspektiver der er for de offentligt 
ansatte, der skal formidle og udføre de politiske tiltag i konkurrencestaten - dem der skal 
implementere konkurrencestaten. 
 
Neoliberalismen er ikke nødvendigvis statens fjende (Pedersen 2011:31). Staten er i neoli-
beralismen en vital spiller i forhold til at rette op på nogle af de fejl, markedet måtte have. 
Ligeledes skal markedet rette op på de fejl, staten måtte have. Stat og markedet skal såle-
des indgå i en symbiotisk vekselvirkning med hinanden, og det er inden for institutionerne 
og gennem institutionelle reformer, samfundet ændres. Finansielle markeder, arbejdsmar-
kedet og skattesystemet ændres i øjeblikket gennem institutionelle reformer (Pedersen 
2011:31). 
 
Som følge af den økonomiske krise, har velfærdsstaten vist sig svær at finansiere. Der må 
nye pragmatiske svar på de udfordringer som det økonomiske system møder i den globale 
økonomi. Den stigende omkostningsbyrde, som velfærdsstaten og den store offentlige for-
valtning bliver betragtet som, er et problem, og Pedersen eksemplificerer dette med, at de 
offentlige udgifter har været ude af kontrol, og priskonkurrence er blevet vigtigt (Pedersen 
2011:132). Kritikken af det offentlige har ført til en række nye politikker der skulle fremme 
konkurrencedygtigheden, heriblandt Folkeskolereformen, der med sit sigte mod faglig 
kompetence, skal sikre, at nye generationer af danske unge kan konkurrere globalt. 
 
Også SØF (jf. Skolens og Lærernes Rolle I Det Neoliberale Regime) har skubbet til udvik-
lingen i samfundet. SØF har skabt en ny måde hvorpå individ og samfund tænkes; den mo-
ralske måde at tænke samfundet på er erstattet med en mere økonomisk orienteret tanke-
gang (Pedersen 2011:17). Denne økonomisme skaber nye opfattelser af individet og dets 
motiver i forhold til det sociale samvær i samfundet. De nye neoliberale politikker er igen-
nem SØF blevet integreret og tilpasset det danske samfund, i højere grad end at den dan-
ske økonomi er blevet tilpasset i forhold til den neoliberale forestilling (Pedersen 2011: 
 114 
126). I konkurrencestaten bliver institutionerne en konkurrencefaktor, både de økonomi-
ske, politiske og kulturelle. Det er udtryk for en institutionel konkurrenceevne, der kan 
deles op i fire forhold: 
 
1. Nationer konkurrerer ved at reformere deres økonomiske, politiske og kulturelle institutioner i 
forsøg på at frembringe komparative fordele for deres virksomheder. 
2. Nationer konkurrerer ved at gøre deres stater effektive og ved at basere disses interventioner på 
cost-benefit-analyser, der muliggør, at offentlige ressourcer kan fordeles derhen, hvor de giver den 
største positive effekt for den samlede økonomis konkurrenceevne (allocative efficiency). 
3. Nationer konkurrerer ved at intervenere i arbejdskraftens såvel som i virksomhedernes interesser 
og motiver i forsøg på at anvende adfærdspolitikker som et redskab til at skabe komparative fordele. 
4. nationer konkurrerer ved målbevidst at koordinere flere politikker som middel til at skabe kompa-
rative fordele (efficient koordination). 
(Pedersen 2011:74f) 
 
Konkurrencestaten skal igennem institutionelle reformer fremme konkurrenceevnen i et 
givent land. Denne mobilisering til deltagelse i global konkurrence er tankegangen i- og 
omdrejningspunktet for konkurrencestaten (Pedersen 2011:12). I Folkeskolereformen er 
første af de ovenstående fire forhold, der er gældende i konkurrencestaten, tydeligt tilste-
deværende i den mini-guide, Undervisningsministeriet har udgivet (UVM 2013a).  
Her kan lægfolk orientere sig i reformens indhold, og der fokuseres målrettet på “kompe-
tencer” og “dygtige elever” (UVM 2013a:5f). Store dele af reformtiltagene forklares med, at 
eleverne skal blive så dygtige de kan, og grundlaget for at foretage reformeringen er kom-
petencer og faglig dygtiggørelse - “(...) fordi deres [elevernes, red.] innovative og kreative 
kompetencer skal styrkes, og fordi skolen skal afspejle, at Danmark både er et videns- og 
et produktionssamfund” (UVM 2013a:7).  
 
På denne vis investeres der i mere kvalificeret arbejdskraft, der skal styrke Danmarks posi-
tion i international konkurrence, og en måde at sikre dette, er at sørge for at danske elev-
generationer rangerer højt på eksempelvis PISA-undersøgelser (Folkeskolen 2013b). Re-
formen implementeres altså for at styrke kompetencer hos eleverne, og som analysen pe-
ger på, kræver det en hel del hos lærerne. Der bliver imidlertid ikke prioriteret yderligere 
midler til folkeskolen (DLF 2014d), hvilket reelt set betyder, at reformen kan forstås som et 
forsøg på at effektivisere skolen - der kræves en bedre ydelse for de samme penge som før. 
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For at sikre dette, må lærerne derfor styres strengere end tidligere, så staten kan sikre, at 
de løser opgaverne på den måde, det vurderes mest hensigtsmæssigt og effektivt. Konse-
kvenserne af dette er også vist i analysen, hvor lærerne oplever massive udfordringer med 
at agere i de rigide rammer. De er ikke længere sikre på, hvorledes de bør varetage lærer-
gerningen og føler ikke, at arbejdstidsreguleringerne bygger på anerkendelse af deres fag-
lighed og autoritet som fagprofessionelle. Der er altså menneskelige konsekvenser ved at 
implementere konkurrencestatens idésæt; økonomismen og SØF lader til at have en blind 
vinkel for de mennesker, der agerer på gulvplan. Ikke bare for lærernes professionelle 
identitet, men også for benarbejdet med at få reformtiltagene til at lykkes - at få enderne til 
at mødes - er der problemer.  
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Undersøgelsens Validitet og Reliabilitet 
Gennem arbejdet med lærernes rolle i den nye folkeskole, opstår tre problemstillinger, som 
her vil adresseres: (1) Hvorfor er området værd at beskæftige sig med? (2) i hvilken grad 
kan der generaliseres? og (3) hvad er undersøgelsens udsagnskraft?’ 
Det er udgangspunktet for rapporten, at den offentlige sektor står i en forandringsfase, 
med en regering der er gået ”reform-amok” (DR 2013b). Politisk reform præger de fleste 
hjørner af den offentlige sektor i de senere år: dagpengereform, kontanthjælpsreform, 
fremdriftsreform og folkeskolereform er alle eksempler herpå (DR 2013b). Den ekstensive 
reformering har imidlertid vidtrækkende implikationer for den offentlige sektor, de borge-
re der er i kontakt hermed og ikke mindst de street-level bureaukrater, der skal forvalte og 
formidle reformerne. Sidstnævnte spiller en tilstrækkelig vigtig rolle i reformpolitikken, og 
står med nøglen til succesfuld reform, hvorfor det er vurderet nødvendigt at beskæftige sig 
med deres oplevelser, og den virkelighed, de agerer i – derfor denne rapport. 
 
Tilgangen til arbejdet er funderet på en vægtning af mere kvalitative dimensioner, hvor det 
er ønsket at etablere en så dybdegående indsigt som muligt i de forandringsprocesser og 
det arbejdsliv, lærerne agerer i. De fire livsverden-interview, som analyserne primært be-
handler, er udført med indsigt og forståelse for øje – muligvis endda indlevelse. En mere 
kvantitativ og kortlæggende tilgang ville kunne have tilbudt stærkere mulighed for genera-
liseringer og mere almengyldige forklaringer på fænomenet, men dette (er det vurderet) 
ville kun kunne gøres på bekostning af nuance og dybde. Lærerlivet er tilstrækkeligt kom-
plekst og specifikt til, at denne tilgang kun i nogen grad ville have været meningsfuld. Na-
turligvis ville den kunne have givet bedre (og mere gyldige) svar på spørgsmål som: hvor 
stor en andel af lærerne er frustrerede? eller hvad udpeger lærerne som de primære ud-
fordringer ved det nye liv på skolerne?, mens det ville have været mere problematisk at 
afgøre hvorfor lærerne er frustrerede eller hvordan/hvorfor lærerne udpeger en given 
begivenhed som en af de primære udfordringer ved det nye liv på folkeskolerne.  
 
Det har været hensigten med rapporten at nærme sig en fyldestgørende forståelse for læ-
rerarbejdet og give grundige analyser af, hvordan lærerne oplever forandringerne – ikke 
eksklusivt (dette er hele billedet af lærernes arbejde), men inklusivt (sådan opleves lærer-
arbejdet også). Derfor: når der i rapporten tales om lærerne, er det med henvisning til de 
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lærere, som har medvirket i undersøgelsen. Der er fællestræk, og disse vil naturligvis blive 
brugt til at pege på mønstre, mens rapporten også beskæftiger sig med de enkelte læreres 
udtalelser, for at vise hvordan lærerarbejdet også kan være - ikke nødvendigvis for alle, 
men for nogle. 
 
Hos Flyvbjerg (2009) tages samfundsvidenskabelige generaliseringer op til diskussion. 
Her er pointen, at studiet af det samfundsvidenskabelige område, aktører og strukturer i 
samfundet, altid eksisterer og agerer i en kontekst, mens (den generelle) teori kræver, at 
der abstraheres fra denne kontekst (Flyvbjerg 2009:53). At sigte mod en generel teori om 
lærernes arbejdsliv i den nye folkeskole indeholder en så lang række udfordringer, at det er 
vurderet mere meningsfuldt at tilgå det partikulære så dybdegående, som omfanget og 
tidsrammerne har tilladt. En generel teori ville eksempelvis forudsætte en abstraktion fra 
de forskellige forhold, der er gældende i de enkelte kommuner, de socioøkonomiske for-
skelle der er på tværs af landet eller lærernes køn, baggrund med videre. I stedet kunne 
fokus have været lagt på en enkelt kommune, men denne tilgang ville ligeledes have inde-
holdt klare begrænsninger for generalisérbarheden. Derfor er en generaliserende undersø-
gelse om alle lærere i folkeskolen fravalgt, til fordel for en tilgang, der retter sig mod de 
processer, der i hvert fald er gældende for nogle (og muligvis mange) lærere.  
 
Lærerne tager forandringerne alvorligt. De er ivrige efter at dele deres erfaringer og bidra-
ge til en bredere diskussion af folkeskolen, men de ønsker samtidig at blive forstået. De 
virker i høj grad bevidste om ikke at virke for selvoptagede eller besværlige, men at forhol-
de sig så objektivt som muligt. De holder sig ikke tilbage for at forholde sig selvkritiske, og 
indrømme hvor de selv kan levere en bedre indsats. Dette gør dem ikke til sandhedsvidner 
for alle dimensioner ved lærerarbejdet, men for så vidt rapporten beskæftiger sig med læ-
rernes oplevelser, er de imidlertid per definition sandhedsvidner – de oplevelser, de be-
skriver, er rent faktisk oplevelser, de har – for en overvejende del af interviewmaterialet. 
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